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Streifzüge durch das Unterfangen Bildungsforschung: 
Thematische Einführung 
Monika Kastner, Jasmin Donlic, Barbara Hanfstingl und  
Elisabeth Jaksche-Hoffman 
Forschungsschwerpunkt Bildung und Gesellschaft an der 
Alpen-Adria-Universität Klagenfurt 
Bildungsforschung wird wesentlich über ihre Aufgabe bestimmt, „wissen-
schaftliche Informationen auszuarbeiten, die eine rationale Begründung bil-
dungspraktischer und bildungspolitischer Entscheidungen ermöglichen“ (Tip-
pelt/Schmidt-Hertha 2018: 2). 
Bildungsprozesse und deren Bedingungen zu erforschen und, in Anwen-
dung der Erkenntnisse, diese wiederum zu gestalten und zu fördern (vgl. For-
schungsschwerpunkt Bildungsforschung o.J.), steht auch mit der zentralen 
Gründungsidee der Alpen-Adria-Universität Klagenfurt (AAU), die 1970 per 
Bundesgesetz als Hochschule für Bildungswissenschaften ins Leben gerufen 
wurde (Kaiser 2016: 23), in Verbindung. Der vorliegende Sammelband ent-
stand anlässlich des Forschungstages Bildung und Gesellschaft, der am 30. No-
vember 2018 stattfand und diesem disziplinübergreifenden Forschungsschwer-
punkt an der AAU gewidmet war. 
Der Fokus der an diesem Forschungsschwerpunkt beteiligten Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler1 liegt im interdisziplinären Verständnis 
von personalen und sozialen Bildungs- und Lernprozessen über die Lebens-
spanne. In kritisch-konstruktiver Betrachtung dieser Prozesse kommen for-
male, non-formale und informelle Wissensbestände und Lernorte, die ungleich 
zugänglich bzw. mit Barrieren versehen sind, in den Blick. Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftler setzen sich mit den daraus resultierenden Bildungs-
wirklichkeiten reflexiv auseinander, erforschen und gestalten diese, um zur 
 
1 Die hier dargestellten Zielsetzungen folgen dem Profilpapier der Initiativgruppe Bildung und 
Gesellschaft (Stand: Juni 2018), das von folgenden Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
lern zum Zwecke der Neueinrichtung des bestehenden Forschungsschwerpunktes Bildungs-
forschung erarbeitet wurde: Stefan Brauckmann, Barbara Hanfstingl und Franz Rauch (Insti-
tut für Unterrichts- und Schulentwicklung), Robert Klinglmair (Institut für Volkswirtschafts-
lehre) sowie Sara-Friederike Blumenthal, Irene Cennamo, Jasmin Donlic, Monika Kastner, 
Hans Karl Peterlini, Peter Schlögl, Marion Sigot, Stephan Sting und Kornelia Tischler (Insti-
tut für Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung). 
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Demokratisierung von Wissen und Bildung beizutragen. Gegenwärtige, sich 
dynamisch verändernde Gesellschaften mit einem Anspruch auf Inklusion, 
Teilhabe und Mitbestimmung benötigen für die Erreichung dieser demokratie-
politisch zentralen Ziele umfassendes Wissen über die Gestaltung und Siche-
rung der Qualität von Bildungsprozessen und Lernumgebungen. Im Vorder-
grund stehen hierbei Erkenntnisgewinne zu individuellen, sozialen und ge-
samtgesellschaftlichen Entwicklungen und damit die (Mit-)Gestaltung von 
Bildungsprozessen und Lernumgebungen im Sinne von Chancengerechtigkeit 
in Bezug auf persönliche Entwicklung, gesellschaftliche Teilhabe und Er-
werbstätigkeit, wobei sich dieser Fokus in den Sustainable Development Goals 
(SDGs) der United Nations (UN Agenda 2030), insbesondere im SDG 4 Hoch-
wertige Bildung, widerspiegelt. 
Die Arbeit im Forschungsschwerpunkt Bildung und Gesellschaft gliedert 
sich in drei übergeordnete Themenbereiche, die z.T. auch in übergreifender 
Weise behandelt werden. Dies sind: 
 
- Analyse gesellschaftlicher Wandlungsprozesse, 
- Gesellschaftliche Teilhabe und Partizipation, 
- Qualität und Wirkung von Lehren und Lernen. 
 
In ihren Beiträgen zur Bildungsforschung richten die Beteiligten ihr Interesse 
darauf, welche Konsequenzen sich aus dem Zusammenspiel der systemischen, 
organisationalen und individuellen Ebenen(n) für den Prozess des Bildungser-
werbs ergeben. An der Beantwortung dieser Leitfrage sind im Forschungs-
schwerpunkt Bildung und Gesellschaft verschiedene (Sub-)Disziplinen2 mit 
ihren theoretischen, methodischen und empirischen Beiträgen beteiligt: 
 
- Berufsbezogene Weiterbildungsforschung, 
- Bildungsorganisationsforschung, 
- Bildungssoziologie/Bildungsökonomik, 
- Erwachsenenbildungswissenschaftliche Forschung, 
- LehrerInnenbildungsforschung, 
- Lehr-/Lernforschung, 
- Pädagogische Diversitäts- und Inklusionsforschung, 
- Pädagogische Grundlagenforschung, 
- Politische Pädagogiken, 
- Schul- und Unterrichtsforschung, 
- Sozialpädagogische Bildungsforschung. 
 
 
2 Nach der universitätsinternen Veröffentlichung des Profilpapiers konnte der Kreis der am 
Initiativschwerpunkt beteiligten WissenschaftlerInnen erweitert werden.  
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Für die ersten drei Jahre wurden Aktivitäten geplant, um Diskussion, Vernet-
zung und Vermittlung der bislang erbrachten und zukünftig zu erbringenden 
Forschungsleistungen auszuweiten bzw. zu intensivieren. Hierzu gehören u.a. 
jährliche Forschungstage, Ringvorlesungen sowie die Entwicklung eines Dok-
toratsprogrammes (vgl. Initiativgruppe Bildung und Gesellschaft 2018). 
Sichtbare Berührungspunkte: Forschungstag Bildung und 
Gesellschaft 2018 
Die „inter- und multidisziplinäre“ Beschaffenheit der empirischen Bildungs-
forschung verweist auf die an diesem Unterfangen beteiligten wissenschaftli-
chen Disziplinen (Tippelt/Schmidt-Hertha 2018: 3). Neben der Erziehungswis-
senschaft („die zentrale Bezugsdisziplin der Bildungsforschung“) werden die 
Soziologie, die Psychologie, die Ökonomie, die Geschichte, die Philosophie, 
die Politik- und Rechtswissenschaft sowie die Fachdidaktik als Bezugsdiszip-
linen genannt, die bedeutsame Theorien und empirische Befunde bereitstellen 
(vgl. ebd.: 7). Solche „Vernetzungen und Berührungspunkte“ erfordern jeden-
falls „eine Kooperation mit den jeweils angrenzenden und komplementären 
Theoriepositionen und Bezugsdisziplinen“ (ebd.). 
In diesem Sinne richteten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler des 
Instituts für Unterrichts- und Schulentwicklung, des Instituts für Volkswirt-
schaftslehre und des Instituts für Erziehungswissenschaft und Bildungsfor-
schung den Forschungstag Bildung und Gesellschaft 2018 aus. Der Call for 
Abstracts für Vorträge und Poster richtete sich an die beteiligten Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftler im Forschungsschwerpunkt Bildung und Gesell-
schaft. Darüber hinaus sollten aber auch weitere an der AAU tätige Kollegin-
nen und Kollegen angesprochen werden, die bereits einschlägige Forschungs-
beiträge geleistet haben oder Bildungsforschung als ein für sie interessantes 
Forschungsfeld wahrnehmen. Als Thema für die Keynote 2018 wurde die 
„zentrale Bezugsdisziplin“ (Tippelt/Schmidt-Hertha 2018: 3) Erziehungswis-
senschaft gewählt. Als Vortragender konnte Hans-Christoph Koller (Universi-
tät Hamburg) gewonnen werden. Er präsentierte Befunde und Überlegungen 
zur Frage, was die Erziehungswissenschaft zur empirischen Bildungsfor-
schung beiträgt und konnte damit die interdisziplinäre Verständigung beför-
dern. Es folgten vier Vorträge und elf Poster zu abgeschlossenen und laufenden 
Bildungsforschungsprojekten sowie ein Vortrag zum Beitrag der Soziologie 
zur Bildungsforschung. Die elf Poster wurden in Form einer informierenden 
Kurzpräsentation (Video-Einspielung) und einer Walking Gallery präsentiert. 
Das gewählte Format ermöglichte es den Teilnehmenden einen Überblick über 
vielfältige Projekte zur Bildungsforschung zu gewinnen und schuf eine Basis 
für Vernetzungsgespräche. Alle Themen der Vorträge und Poster werden am 
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Ende dieser Einleitung kurz vorgestellt, um die Orientierung innerhalb des 
Sammelbandes zu ermöglichen. 
Eine Podiumsdiskussion rückte am Ende des Forschungstages Aufgaben 
und Ziele von Bildungsforschung und damit verbundene Herausforderungen 
ins Zentrum. Nachfolgend wird auf zentrale Ergebnisse dieser Diskussion noch 
eingegangen. 
Während des Forschungstages wurde ein sogenanntes Bildprotokoll (Gra-
phic Recording) von Paul Tontur und Alexander Czernin erstellt. Ein Aus-
schnitt dieses Bildprotokolls3 wurde als Cover für den Einband des vorliegen-
den Bandes gewählt. 
 
Abbildung 1: Bildprotokoll zum Forschungstag 2018 
Quelle: © Paul Tontur und Alexander Czernin 
BildungsforscherInnen im Gespräch: Kernbotschaften der 
Podiumsdiskussion 
Unter der Leitung von Peter Schlögl diskutierten Daniela Lehner, Paul Keller-
mann, Hans-Christoph Koller, Florian H. Müller, Julia Stopper und Stefan Ze-
hetmeier darüber, welche Rolle die Bildungsforschung in der Bildungspolitik 
hat oder auch nicht hat, welche sie gerne hätte, und wie man in Zukunft diese 
Rolle festigen und ausbauen könnte. Nachfolgend werden, basierend auf der 
Transkription der Podiumsdiskussion4, deren Kernbotschaften aufbereitet. Es 
wurde darauf verzichtet, Diskussionsbeiträge namentlich zu kennzeichnen, um 
der kollektiven Leistung Rechnung zu tragen. Daher sei an dieser Stelle noch 
einmal allen Diskutantinnen und Diskutanten sowie dem Leiter der Diskussion 
herzlichst gedankt. 
 
3  Das Bildprotokoll ist auf der Verlagshomepage zum kostenlosen Download bereitgestellt 
(DOI: 10.3224/84742325A). 
4 An dieser Stelle sei den beiden studentischen Mitarbeiterinnen Juliane Achleitner und Sarah-
Maria Rotschnig für die Besorgung der Transkription herzlich gedankt. 
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Abbildung 2: BildungsforscherInnen im Gespräch – Stefan Zehetmeier, Flo-
rian H. Müller, Julia Stopper, Hans-Christoph Koller, Daniela Lehner und Paul 
Kellermann (v.l.n.r.) unter der Leitung von Peter Schlögl (ganz rechts) 
 
 
Quelle: Bildrecht liegt bei Monika Kastner 
 
 
Ein nicht unbedingt neuer Befund wurde zu Beginn in den Raum gestellt: Der 
Einfluss der Bildungsforschung und ihrer Forschungsresultate in der Gesell-
schaft bleibt hinter den Erwartungen zurück. Vieles, was der aktuellen Gesell-
schaft offenbar an Erkenntnissen fehlt, schlummert in der internen Diskussion 
der Bildungsforschung und scheint die zentralen EntscheidungsträgerInnen 
nicht zu erreichen. Erfahrene BildungsforscherInnen sprechen diesbezüglich 
aber nicht von einem neuen Phänomen, sondern von einer Wiederholung der 
Geschichte. Die Frage nach Rolle und Beiträgen der Bildungsforschung wurde 
von den DiskutantInnen zugleich aber unterschiedlich gesehen. Ein möglicher 
Beitrag wurde auf die Klärung von Begrifflichkeiten und eine differenzierte 
Benennung von Phänomenen der Bildungswirklichkeit bezogen. Dies wurde 
am Beispiel des Begriffs der Kompetenzorientierung illustriert. So bezeichnet 
Kompetenzorientierung, z.B. in den Fachdidaktiken, eine Haltung von Lehr-
kräften, die von – eventuell auch noch gar nicht bekannten – Kompetenzen der 
Schüler und Schülerinnen ausgeht und diese fördert, und wird der „Defizitori-
entierung“ – „dass Kinder nichts können, Fehler machen und belehrt werden 
müssen“ – als Alternative gegenübergestellt. Zugleich wird Kompetenzorien-
tierung auch als Rahmenzielvorgabe im österreichischen Bildungssystem be-
hördlich vorgegeben, ohne zentrale Steuerungsprinzipien zu ändern. 
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Eine andere Frage in Bezug auf die Rolle der Bildungswissenschaft war: 
„Wie bekommen wir denn die Erkenntnisse in die Praxis mit allen Stakehol-
dern, die es so gibt?“ Und da müsste anerkannt werden, dass die Wissenschaft 
nur ein Stakeholder unter mehreren in einem komplexen Zusammenwirken der 
Planung, Organisation und Realisierung des Bildungsalltags ist. Es besteht also 
ein wohl enger begrenzter Einfluss als der Forschungscommunity lieb ist, aber 
der sollte vielleicht normativ und expliziter formuliert werden: Inwieweit hat 
die Bildungsforschung den Auftrag, ein gutes Leben für alle zu ermöglichen? 
Auf breiter empirischer Basis besteht robustes Wissen darüber, dass Bildung 
in einer und für eine Gesellschaft zu Mündigkeit, Wohlstand, Eigeninitiative 
und Zivilcourage ihrer Mitglieder verhelfen kann. Bildung ist eines der bedeut-
samsten Güter für eine faire und solidarische Gesellschaft: Ein Gut gegen Ar-
mut, sie wirkt Ausbeutung und dem Ausgeliefertsein gegenüber Machtstruk-
turen entgegen und ermächtigt zu Teilhabe und Mitgestaltung. Ein daraus fol-
gendes Ziel wäre also insbesondere jenes der sozialen Gerechtigkeit und damit 
verbunden die Anerkennung verschiedener Perspektiven von Menschen in un-
terschiedlichen Lebenslagen. Mit Blick auf die Zukunft geht es dann um Fra-
gen wie: „Wie kann man Gesellschaft, Bildung sozial inklusiv gestalten und 
auch: wie geht man mit Konflikten um, wie ist man konfliktfähig, wie kann 
man Dialogfähigkeit, Partizipation und Teilhabe in einer Gesellschaft verstär-
ken?“ 
Diesbezüglich wurde festgehalten, dass Bildung und deren Erforschung 
Schwerpunkte einer reflexiven Gesellschaft sein sollten. Vor diesem Hinter-
grund wäre es wichtig zu untersuchen, inwieweit unterschiedliche Ausbildun-
gen die AbsolventInnen für das spätere Berufsleben vorbereiten (können). 
Werden Fachwissen und Methodik in ausreichender Form vermittelt? Wie 
sieht es mit der Vermittlung der sogenannten soft bzw. social skills wie Füh-
rungs- oder Organisationskompetenzen aus? Aus älteren Studien gibt es Hin-
weise darauf, dass Personen sich zwar ausreichend im Fach gebildet fühlen, 
nicht aber hinsichtlich sozialer und personaler Kompetenzen. Offen bleibt, ob 
dieser Befund heutzutage immer noch so aufrechterhalten werden kann, wo 
unterschiedliche Ausbildungen durch neue didaktische und curriculare Bedin-
gungen sich doch wesentlich verändert haben und aus gesellschaftlichen Ent-
wicklungen Konsequenzen gezogen wurden. 
Gefragt wurde, ob Ergebnisse aus der Bildungsforschung (zu) wenig Ein-
fluss auf die Bildungspolitik haben. Werden Befunde in Österreich bei politi-
schen Entscheidungen nicht wahr- und/oder ausreichend ernst genommen? 
Wird das vorhandene Wissen über Voraussetzungen, Gelingensbedingungen 
und wirksame Praxis nicht genützt? Ist es überhaupt möglich, so komplexe 
Systeme wie das Bildungssystem „rational“ zu steuern? Klar ist, dass die Bil-
dungsforschung nur eine mögliche von mehreren Quellen für politische und 
praktische EntscheidungsträgerInnen ist. Dies ist aber kein Sonderfall der Bil-
dungsforschung: In vielen Bereichen, sei es eben in der Bildungspolitik, in der 
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Gesundheitspolitik oder in anderen politischen Feldern, hat die Wissenschaft 
nicht unbedingt gewichtigen Einfluss und schon gar nicht das letzte Wort. 
Manchmal scheinen politische Entscheidungen, sogar wider besseren Wissens, 
der politischen Programmatik oder den pragmatischen Bedingungen entspre-
chend zu fallen. Offen bleibt, ob es Parteilinien sind, einwirkende gesellschaft-
liche Phänomene oder Trends, Lobby-Arbeit für Partikularinteressen, Unterfi-
nanzierung oder tatsächlich eine Nichtanerkennung wissenschaftlicher Be-
funde. 
Kann die Bildungswissenschaft ihren Einfluss auf politische Entscheidun-
gen erhöhen? Diese Frage geht einher mit einer weiteren, nämlich: Wie kann 
bildungswissenschaftlich abgesichertes Wissen unter den Agierenden in der 
Praxis, wie z.B. Lehrpersonen, ErzieherInnen oder TrainerInnen, besser be-
kannt gemacht werden? Es sind dies zwei unterschiedliche Strategien, um Ein-
fluss auf das Bildungssystem oder im Bildungssystem zu nehmen. Während 
die Idee, politische Entscheidungen zu beeinflussen, einem Top-down-Ansatz 
entspricht, ist die Vermittlung von gut funktionierenden Bildungswerkzeugen 
für die Praxis eher als Bottom-up-Ansatz zu verstehen. Während man die Stär-
kung der Bildungspraxis durch eine möglichst hohe Qualität in der Aus- und 
Weiterbildung perspektivisch sichert, bleibt die Frage offen, ob Zurufe aus der 
Bildungsforschung reichen, um Bildungspolitik geleitet vom aktuellen For-
schungsstand zu informieren, oder ob nicht doch strategisch angelegtes Lob-
bying die Methode der Wahl sein könnte. Vor dem Hintergrund einer er-
wünschten evidenzbasierten Bildungssystementwicklung wäre eine Erhöhung 
der Effizienz in der Kommunikation zwischen Politik und Forschung wün-
schenswert, was den Einfluss von BildungsexpertInnen auf politische Ent-
scheidungen erhöhen könnte. 
Die Stärkung der Bildungspraxis durch gute Aus- und Weiterbildung ist ein 
Kerngeschäft von BildungsforscherInnen, und der positive Einfluss dieser 
scheint in der Praxis unbestritten, wobei auch hier die Frage der Relevanz für 
die Praxis und die Frage nach der Wirksamkeit im Bildungsalltag eine zentrale 
Rolle spielen und diese nicht automatisch als gegeben angenommen werden 
dürfen. Wenn es z.B. um Fortbildungssettings für Lehrpersonen geht, ist es von 
zentraler Bedeutung, dass für die Lehrpersonen bei den zu vermittelnden In-
halten eine praktische Relevanz erkennbar wird, damit diese Inhalte in der Pra-
xis wirksam werden können. Die Frage der Wirksamkeit kann auch von der 
Seite der Interessengruppen gesehen werden: Bietet die Bildungsforschung re-
levanten Interessengruppen ausreichend und passend Antworten auf ihre Fra-
gen? Sehen BildungsforscherInnen jene Punkte, die für verschiedene Gruppen 
im Alltag relevant sind und Schwierigkeiten bereiten? Können die Bedürfnisse 
und Probleme verschiedener Gruppen, wie jene der Lehrpersonen, der Schüle-
rInnen, bestimmter Berufsgruppen oder Minderheiten, überhaupt wahrgenom-
men und Lösungsvorschläge angeboten werden? Da stellt sich dann beispiels-
weise, wenn es um evidenzbasierte Schulentwicklung geht, die Frage: „Was 
14 
passiert denn, wenn die Daten auf die Lehrkräfte treffen? Dann passiert erst 
einmal gar nichts. Und dann klopfen die Lehrkräfte einmal ab, ob die Daten 
für sie relevant sind oder nicht. Und nur wenn diese Relevanz wahrgenommen 
werden kann, erst dann werden die Daten interessant.“ 
Im Zusammenhang mit dem Praxisbezug und der Ausbildungsfunktion der 
Bildungswissenschaften wäre zu beachten, dass die Erziehungswissenschaft, 
noch stärker als andere Wissenschaften, als Disziplin zukunftsbezogen ist, und 
immer auf nicht ausreichend vorhersehbare Situationen vorbereiten soll und 
will. Die Ausbildungsfunktion besteht demnach nicht nur darin, wissenschaft-
lich geprüftes Wissen zu präsentieren, sondern die Studierenden mit der Fä-
higkeit auszustatten, sich selbst Wissen zu erarbeiten und Wissen, das sie aus 
dem Studium haben, weiterzuentwickeln, und zwar auf die noch unbekannten 
Herausforderungen der Zukunft hin. Universitäre Bildung setzt eine funktio-
nierende Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden voraus. Dabei zeigt sich, 
dass das Gefühl, zu einer Gemeinschaft zu gehören, die ein gemeinsames Ziel 
verfolgt, die Motivation zum Lernen und die Qualität des Lernens maßgeblich 
erhöhen dürfte. Lernsettings sowie insbesondere die soziale Eingebundenheit 
der Lernenden spielen dabei eine zentrale Rolle. Zukunftsorientierte Ansätze 
bemühen sich zudem, Lernende handlungsfähig hinsichtlich der eigenen Lern-
biographie zu machen und sie lebenslang eigeninitiativ lernfähig zu halten. Le-
benslanges Lernen ist im Alltag angekommen, kann aber nach Einschätzung 
der Diskutierenden nicht ohne ausreichendes Theorieverständnis geschehen. 
Die Fähigkeit theoretisch-wissenschaftlich zu denken, also Theorien in Frage 
zu stellen und Theorien in Auseinandersetzung mit empirischen Befunden wei-
terzuentwickeln, ist eine genuine Voraussetzung für die lebenslange Lernfä-
higkeit. 
Die oben angeklungene Frage, ob die Formierung einer einflussreichen 
Lobby ebenso zu den zentralen Aufgaben der Bildungsforschung zählen darf, 
ist offen, ebenso wie die Frage, ob Weitergabe bzw. Beachtung von wissen-
schaftlich gesicherten Tatsachen eine Bringschuld der Bildungsforschung oder 
eine Holschuld der Politik ist. Klar scheint zu sein, dass – wohl auch durch die 
Entwicklung des Internets – kein Wissensmonopol mehr besteht. Es zeigt sich 
ein Wettstreit mit außeruniversitären „Wissensanbietern“, die ebenso wie Uni-
versitäten öffentliche und politische Aufmerksamkeit erhalten. Was können 
BildungsforscherInnen tun, um in diesem Kampf um Einfluss zu bestehen? 
Spätestens hier wird klar, dass auch Wissenschaft und Forschung zumindest 
teilweise nach marktwirtschaftlichen Regeln funktionieren. Ein Hauptproblem 
dürfte dabei sein, dass es für WissenschaftlerInnen zwei Märkte gibt. Der erste 
entscheidet darüber, ob man als WissenschaftlerIn zukünftig gute Beschäfti-
gung an Universitäten erhält, es ist dies der kompetitive Markt der Fachpubli-
kationen und des wissenschaftlichen Outputs. Der zweite ist der Markt der ge-
sellschaftlichen Öffentlichkeit, in dem man durch häufige Medienpräsenz und 
pointierte Positionen punkten kann, also öffentlich gehört wird. 
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Eine weitere Frage, die in der Podiumsdiskussion aufgegriffen wurde, ist 
jene nach der möglichen Notwendigkeit eines nationalen Bildungsrates, wie er 
derzeit in Deutschland diskutiert wird. Brauchen wir eine nationale Instanz, 
die unabhängig von wettbewerbsorientierten Förderstrukturen im Bildungswe-
sen und tagespolitischen Zwängen ist? Aus welchen Gruppen oder Personen 
sollte ein solcher Bildungsrat zusammengesetzt sein? Welche Rolle sollte die-
ser in einem Land haben? Und mit welchen Fragen sollte er sich auseinander-
setzen? Sollte die Politik mehr oder weniger an die Vorschläge des Bildungs-
rates gebunden sein oder sollte sich dieser auf Empfehlungen beschränken? 
Diese Fragen sind in Deutschland nach wie vor offen. 
Zur Frage eines nationalen Bildungsrates in Österreich zeigten sich unter-
schiedliche Sichtweisen der DiskutantInnen. Einerseits besteht nicht allzu 
große Hoffnung, aber doch könnte es ein Versuch sein, ein gewisses Gegenge-
wicht zur föderalen Struktur des Bildungswesens zu schaffen, wobei eine klare 
Aufgabenstellung formuliert und der Anteil von Wissenschaft und der von Po-
litik klargestellt werden müsste. Andererseits findet in Österreich eine öffent-
liche Debatte darüber zurzeit gar nicht statt, obwohl in den 1960er Jahren ein 
Gremium namens Bildungsreformkommission eingeführt wurde, das aber an-
scheinend seit Jahrzehnten nicht mehr einberufen worden ist. Fest steht, dass 
es im Bildungsbereich eine Menge an Initiativen gibt, die engagiert und erfolg-
reich sind und für die Wissenschaft und Bevölkerung Fortschritte bringen. In 
diesem Zusammenhang wird in einem Kommentar aus dem Publikum auf die 
1970er Jahre verwiesen, wo in Italien entscheidende Strukturreformen in der 
Bildung, nämlich u.a. im Bereich von Inklusion und Mittelschule ohne Aus-
sonderungen, gelungen sind. Auch Stimmen am Podium schließen sich diesen 
Gedanken an; viele Initiativen sind wohl eher außerhalb der Universitäten und 
des Ministeriums aktiv und damit stellt sich die Frage der Realisierung. Durch 
die oftmals nur lokale oder regionale Wirksamkeit solcher – nicht immer zent-
ral gesteuerten – Bildungsinitiativen, die von Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftlern ausgehen oder begleitet werden, kann man nicht unbedingt von 
einer „Systemwirksamkeit“ sprechen. Dennoch haben sie eine positive Wir-
kung auf die Gesellschaft und ihr Verständnis gelungener Bildung. Die stän-
dige Weiterentwicklung von Schulen, Curricula, Ausbildungen zeigt jeden-
falls, dass im Bildungsbereich doch sehr viel Entwicklung stattfindet. Sind 
Wirksamkeitserwartungen möglicherweise zu hochgesteckt? Oder: Werden 
Erfolge zu wenig gesehen? 
Abschließend wurde die Frage diskutiert, ob und wie sich Bildungsforsche-
rInnen in der Gesellschaft positionieren sollten. Handelt es sich um eine ho-
mogene oder doch eine heterogene Gruppe mit unterschiedlichen Zugängen, 
Interessen und Weltbildern? Muss es innerhalb der Bildungsforschung so et-
was wie normative Maßstäbe und Kriterien geben? Inwieweit sind mögliche 
Normen politisch beeinflusst oder verankert? Inwieweit beeinflusst dies die 
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Fragestellungen, Konzepte und Ergebnisse der Studien? Können ethische, mo-
ralische oder politische Normvorstellungen, weit über Wissenschaftsethik hin-
aus, in der wissenschaftlichen Arbeit überhaupt (vollständig) ausgeklammert 
werden? Und sollte das überhaupt so sein? Gibt es so etwas wie Objektivität 
im sozialen Bereich und im Bildungssektor überhaupt? Und: Ist dies als Auf-
bruch in eine postmoderne Forschung und Gesellschaft zu sehen? Klärend 
wurde abschließend ein Anspruch formuliert, „dass Bildungsforschung immer 
auch die Akteure selbst, die Betroffenen im Feld zu Wort kommen lassen 
sollte. Insbesondere jene, welche ansonsten in der Diskussion nicht gehört oder 
wenig gehört werden“. Als ein Ansatz dafür könnte partizipative Forschung 
gesehen werden. 
Vorträge und Poster-Präsentation: (sub-)disziplinäre 
Positionen und empirische Befunde 
Hans-Christoph Koller eröffnete den Forschungstag mit seiner Keynote Was 
trägt die Erziehungswissenschaft zur Empirischen Bildungsforschung bei? 
Seine Überlegungen zum gemeinsamen Unterfangen Bildungsforschung, das 
von Kooperation getragen wird und gleichzeitig von Konkurrenz geprägt ist, 
ermöglichten eine disziplinäre (Selbst-)Vergewisserung. Der (mögliche) spe-
zifische Beitrag der Erziehungswissenschaft wurde über Kollers Ausführun-
gen zu Gegenstand, Methoden, „einheimischen“ Begriffen, Theorien und Per-
spektiven sowie zum Verhältnis zur Praxis und zur Frage der Normativität be-
leuchtet. 
Mit den drei nachfolgenden Vorträgen wurden bildungspolitische bzw. 
bildungspraktische Bedingungen schulischer Bildung ins Zentrum der Auf-
merksamkeit gerückt. Stefan Zehetmeier ging unter dem Titel Qualität und 
Wirkung von LehrerInnenfortbildung der Frage nach, was über die Wirksam-
keit dieser Art von Fortbildung bekannt ist. Den Fokus der Aufmerksamkeit 
von Öffentlichkeit, Wissenschaft und Schulpraxis bildet vermehrt die Siche-
rung der Qualität von Unterricht und Schule, bei der zunehmend die Kompe-
tenzen von Lehrkräften – als zentrale AkteurInnen im Schulsystem – einen 
wesentlichen Aspekt darstellen. Zehetmeier sprach über Modellierungen der 
Wirksamkeit von LehrerInnenfortbildung und darüber, auf welchen Ebenen 
Wirkungen auftreten können und welche Faktoren die Wirksamkeit beeinflus-
sen. 
Der zweite Vortrag zu diesem Themenbereich von Florian H. Müller, 
Irina Andreitz, David Kemethofer, Katharina Soukup-Altrichter und Gertrud 
Nachbaur bot unter dem Titel LehrerInnenfort- und -weiterbildung in Öster-
reich: Eine Bestandsaufnahme Einblicke, wie es um die Qualität dieser Bil-
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dungsmaßnahmen bestellt ist. Auch hier stellte die Wirkung dieser Maßnah-
men den Ausgangspunkt für eine kritische Analyse der LehrerInnenfort- und  
-weiterbildungspraxis in Österreich dar. Aus diesem Problemaufriss wurden 
Konsequenzen für die Steuerung und Konzeption von Fort- und Weiterbil-
dungsmaßnahmen abgeleitet. 
Weg von der Perspektive auf die Lehrkräfte hin zur Seite der Lernenden 
führte der dritte Vortrag, in dem Hans Karl Peterlini und Daniela Lehner unter 
dem Titel Anerkennung in Ermächtigungsprozessen der Frage nachgingen, wie 
Ermächtigungsprozesse und gesellschaftliche Teilhabe in personalen und so-
zialen Bildungs- und Lernprozessen wahrgenommen und gefördert werden 
können. Anhand theoretischer Konzeptionen und am Beispiel einer Vignette 
als differenzierte und verdichtete Beschreibung eines Moments gelebter Erfah-
rung konnte die Bedeutung von Anerkennung in einer Übergangsklasse für Ju-
gendliche mit Fluchterfahrung herausgearbeitet werden. 
Der Vortrag von Irene Cennamo, Florian Kandutsch, Peter Schlögl und 
Julia Stopper führte unter dem Titel Non-traditional ways to traditional edu-
cation – Interdisziplinäre Perspektiven der Bildungsforschung auf berufstätige 
Studierende im Hochschulbereich in die Arena der Theorie und Praxis hoch-
schulischer Bildung. Dabei wurden, in einer Verschränkung von bildungsöko-
nomischer und erwachsenenpädagogischer Perspektive, Herausforderungen 
für einen bildungsforscherischen Zugriff auf „berufserfahrene“ Studierende an 
der Hochschule verhandelt. Es wurde ausgelotet, welches (berufserfahrene) 
StudentInnenbild und welches universitäre Bildungsverständnis in rezente 
wissenschaftliche Auseinandersetzungen eingeschrieben sind und welche Ge-
genstände, Erkenntnisse und Auslassungen sich dabei manifestieren. Anhand 
von drei Fragestellungen – nämlich: Was kann Wissenschaft wissen? Was soll 
die Forschung im Bereich der Hochschule tun? Was darf Bildungsforschung 
(gesellschaftlich/bildungspolitisch) hoffen? – wurden diese Überlegungen mit 
ersten Ergebnissen aus einem laufenden Forschungsprojekt verknüpft. 
Der Vortrag von Paul Kellermann führte zurück in die Gründungsphase 
der Hochschule für Bildungswissenschaften, sollte doch damals (und wurde 
schließlich auch in seiner Person) die (Bildungs-)Soziologie als Disziplin in 
Klagenfurt verankert werden (siehe dazu Kellermann 1973). Kellermann for-
mulierte in seinem Vortrag mit dem Titel Soziologie als Bildungswissenschaft 
– Thesen zum Verständnis von ‚Bildung‘ aus sozialwissenschaftlicher Sicht 
Kritik an geläufigen Bildungsbegriffen und problematisierte Bildungspro-
grammatiken, die auf ökonomische Begründungen enggeführt sind. 
Die Verschriftlichung dieser fünf Vorträge bildet den ersten Teil des vor-
liegenden Bandes. 
Elf Poster wurden im Rahmen einer Walking Gallery präsentiert. Diese 
stellten Forschungsprojekte in unterschiedlichen Stadien dar und boten – wie 
Mosaiksteine – Einblicke in das breite Feld der Bildungsforschung an der 
AAU. 
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Abbildung 3: Ausschnitt der Walking Gallery – Poster-Präsentation 
 
Quelle: Bildrecht liegt bei Monika Kastner 
 
 
Irene Cennamo präsentierte unter dem Titel Commons – I care ein Forschungs-
projekt aus der community-basierten Erwachsenenbildung und thematisierte 
gesellschaftliche Gestaltungsprozesse in 15 Gemeinden in Kärnten. Die zent-
rale Fragestellung bezog sich auf sichtbares Zusammenwirken verschiedener 
AkteurInnen der kommunalen Bildungssteuerung, des Ehrenamts, der Zivilge-
sellschaft, der Bildungsträger sowie PraktikerInnen in Nachbarschaft, Dorf 
bzw. Gemeinde und auf Umsetzungsbemühungen, Förderungsbestrebungen 
und Möglichkeiten der Etablierung gemeindenaher, lebens- und arbeitsnaher 
Bildungspolitik.  
Daran schlossen sechs Beiträge zum Themenbereich Schule an. Das Poster 
von Elisabeth Jaksche-Hoffman, Judith Koren, Vesna Kucher und Martina 
Rulofs trug den Titel Inklusiver Unterricht als Beitrag zu mehr Bildungsge-
rechtigkeit. Zentral wurde die Frage gestellt, welche inklusiven Unterrichts-
strategien im schulischen Setting zu einer chancengerechten Bildung beitra-
gen. Exemplarisch wurde diese Frage anhand des Forschungsprojektes „Diver-
sität und Heterogenität im Unterricht am Beispiel einer Neuen Mittelschule in 
Kärnten“ vertieft. 
Jasmin Donlic, Daniela Lehner und Hans Karl Peterlini verantworteten ein 
Poster mit dem Titel Lernen zwischen Flucht und Ankunft. Fragestellungen des 
inklusiven und sozialen Lernens für asyl- und migrationsbezogene Unterrichts-
gestaltung und LehrerInnenbildung. Zielsetzungen des Forschungsvorhabens 
sind die Beschreibung von ermächtigenden Lern- und Bildungsprozessen im 
Unterrichtsgeschehen und die Erhellung von damit (möglicherweise) verbun-
denen personalen und sozialen Lernprozessen bei allen Beteiligten, wodurch 
Beiträge zu Unterrichtsgestaltung und Schulentwicklung sowie zur Reflexion 
von Inklusion geleistet werden können. 
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Verena Weingant, Barbara Hanfstingl, Ina Tremschnig und Dennis Piper 
thematisierten die Anwendbarkeit des in England entwickelten Piper-Modells, 
einer personalisierten Intervention zur Förderung der emotionalen Resilienz, 
in Österreich: The Piper-Model in time-out classrooms: A pilot project in Aus-
tria und diskutierten vorliegende Evaluationsergebnisse im Hinblick auf die 
Fragen, ob mit Hilfe dieses Modells SchülerInnen aus Timeout-Klassen 
schneller wieder in den Regelunterricht zurückgeführt werden können und wie 
sich das Verhalten der Kinder und deren Selbstregulation verändert. 
Martin Wieser berichtete unter dem Titel DevIM – Developing Interest and 
Motivation, inwieweit sich Zusammenhänge zwischen der Veränderung der 
(Lern-)Umwelt und der Befriedigung der Basic Needs – diese sind: Autono-
mie, Kompetenz und Soziale Einbindung – bei SchülerInnen einer Neuen Mit-
telschule finden und erklären lassen, und diskutierte damit verbunden förder-
liche und hemmende Unterrichtsmerkmale bzw. Unterrichtsmethoden. 
Das Thema Lehr-Lern-Umgebung berührte auch das von Verena Novak-
Geiger vorgestellte Vorhaben mit dem Titel Brain-Based Learning and 
Teaching. Das experimentelle Forschungsprojekt will einen Beitrag zur eher 
spärlichen Forschung im Bereich der Neurodidaktik des Zweitsprachener-
werbs und -unterrichts leisten und zielt auf die Untersuchung möglicher posi-
tiver Effekte von gehirngerechtem Lehren und Lernen auf das Erlernen von 
Vokabeln ab. 
Die Reihe der Beiträge zum Thema Schule wurde mit dem von Diana Rad-
mann und Franz Rauch eingereichten Poster mit dem Titel Initial Science Tea-
cher Education through Socio-Scientific Inquiry of Climate Issues Involving 
Communities and Schools abgeschlossen. In diesem Forschungsvorhaben wird 
untersucht, was LehrerbildnerInnen und LehrerInnen durch den integrativen 
Bildungsansatz Socio-Scientific Inquiry-Based Learning (SSIBL) im österrei-
chischen Projekt „Mobilität, Verkehr und erneuerbare Energie“ lernen und 
welche Erfolge und Herausforderungen der SSIBL-Ansatz in der naturwissen-
schaftlichen LehrerInnenausbildung mit sich bringt. 
Das von Florian Kandutsch und Julia Stopper präsentierte Poster Berufs-
tätigkeit und Studium: Non-traditional? widmete sich der Analyse der Situa-
tion berufstätiger Studierender an der AAU auf Basis einer Erhebung. In einer 
Verschränkung der volkswirtschaftlichen und erwachsenenpädagogischen 
Perspektive wurden handlungsleitende Orientierungen zur Verbesserung der 
Vereinbarkeit von Studium und Beruf(stätigkeit) herausgearbeitet und vorge-
stellt. Die empirischen Ergebnisse sind dem Beitrag Non-traditional ways to 
traditional education – Interdisziplinäre Perspektiven der Bildungsforschung 
auf berufstätige Studierende im Hochschulbereich zu entnehmen. 
Anna Oppelmayer stellte ein Poster mit dem Titel Freiwilligenarbeit junger 
Menschen – Wer, Wie, Warum vor und präsentierte Ergebnisse aus einem For-
schungsprojekt zu soziodemographischen Merkmalen junger Freiwilliger, der 
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Art und Weise des ehrenamtlichen Engagements dieser Gruppe und im Hin-
blick auf Anstoß, Grund und Motivation sowie in Bezug auf Erfahrungen der 
Untersuchten mit dem freiwilligen Engagement. Damit konnte Freiwilligenar-
beit junger Menschen dokumentiert und deren Bedeutung für die Gesellschaft 
diskutiert werden. 
Junge Erwachsene rückte auch das von Stephan Sting und Maria Groinig 
eingereichte Poster Bildungschancen von Care Leavern ins Zentrum. In die-
sem Forschungsprojekt wurden Bildungssituation und Bildungschancen der 
Gruppe der „Care Leaver“ und damit der Einfluss sozialer Kontextbedingun-
gen des Aufwachsens auf formale Bildungsbiographien von jungen Erwachse-
nen mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrungen untersucht. 
Das von Rahel More eingereichte Poster mit dem Titel Mütter und Väter 
mit Lernschwierigkeiten thematisierte die Bedeutung von Lernschwierigkeiten 
für eine Elternschaft in Österreich. Das Forschungsprojekt zielt u.a. auf die 
Rekonstruktion des Erlebens von Elternschaft der betroffenen Eltern ab und 
nimmt auch die Perspektive der Fachkräfte, die Eltern mit Lernschwierigkeiten 
begleiten, in den Blick. 
Im zweiten Teil des vorliegenden Bandes werden diese Mosaiksteine der 
Bildungsforschung in schriftlicher Form dargelegt. 
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Was trägt die Erziehungswissenschaft zur Empirischen 
Bildungsforschung bei? 
Hans-Christoph Koller 
Einleitung 
Ausgangspunkt des folgenden Beitrags ist ein Call for Papers, den der Vor-
stand der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft (DGfE) im Som-
mer 2017 verbreitet hat. Darin hieß es: 
„Bildungsforschung ist bekanntlich der Name für ein interdisziplinäres Vorhaben, an dem 
neben der Erziehungswissenschaft u.a. Disziplinen wie Soziologie, Psychologie, Politik- und 
Wirtschaftswissenschaften sowie die verschiedenen Fachdidaktiken beteiligt sind. Das Ver-
hältnis dieser Disziplinen zueinander kann dabei einerseits als wechselseitiges Auf-einander-
angewiesen-Sein beschrieben werden, das Kooperation möglich und nötig macht (die ja auch 
vielfach stattfindet). Andererseits ist dieses Verhältnis jedoch spätestens dann, wenn es um 
Ressourcen und Forschungsgelder geht, auch von Konkurrenz geprägt. Für die Erziehungs-
wissenschaft ist damit die Herausforderung verbunden, genauer zu bestimmen, worin – sei 
es in der Kooperation mit, sei es in Konkurrenz zu anderen Disziplinen – ihr spezifischer 
Beitrag zum gemeinsamen Projekt namens Bildungsforschung besteht.“ (DGfE 2017, zit. n. 
Koller/Kessl/Schmidt 2018: 7) 
Aus den Beiträgen, die auf diesen Aufruf hin eingegangen sind, wurden insge-
samt zwölf Beiträge ausgewählt, die 2018 im Heft 56 der Zeitschrift „Erzie-
hungswissenschaft“ erschienen sind und das Thema aus den Perspektiven un-
terschiedlicher erziehungswissenschaftlicher Teildisziplinen und Forschungs-
richtungen erörtern. Vertreten sind u.a. Autorinnen und Autoren aus der Bil-
dungs- und Erziehungsphilosophie, der quantitativ-empirischen Erziehungs-
wissenschaft, der qualitativen Bildungsforschung, der schulpädagogischen 
Unterrichtsforschung, der Allgemeinen Didaktik sowie der Historischen Bil-
dungsforschung. Im Folgenden soll versucht werden, die verschiedenen Ant-
worten auf die Frage nach dem spezifischen Beitrag der Erziehungswissen-
schaft zur Bildungsforschung nachzuzeichnen und in den größeren Zusam-
menhang einschlägiger Debatten der letzten zwei Jahrzehnte einzuordnen so-
wie abschließend Stellung zu den aufgeworfenen Fragen zu beziehen. 
Im Fokus der folgenden Überlegungen steht also die Frage, was die Erzie-
hungswissenschaft – oder besser: was nur die Erziehungswissenschaft als ei-
genständige wissenschaftliche Disziplin – zum interdisziplinären Vorhaben 
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namens Empirische Bildungsforschung beitragen kann. Die Antworten auf 
diese Frage lassen sich danach gruppieren, was jeweils als Spezifikum der Dis-
ziplin Erziehungswissenschaft herausgestellt wird. Zu den klassischen Aus-
künften der Wissenschaftstheorie im Blick auf die Kriterien für die Eigenstän-
digkeit einer Disziplin gehört die Auffassung, die Besonderheit einer Wissen-
schaft beruhe auf ihrem Gegenstandsbereich und ihren Methoden der Erkennt-
nisgewinnung (vgl. z.B. Kron 1999: 110f.). Die folgende Übersicht beginnt 
deshalb nach einer ersten Klärung, was überhaupt unter erziehungswissen-
schaftlicher Bildungsforschung verstanden werden soll (1.), mit Versuchen, 
den spezifischen Beitrag der Erziehungswissenschaft zur Bildungsforschung 
mit der Besonderheit ihres Gegenstandsbereichs (2.) bzw. ihrer Methoden (3.) 
zu begründen. Andere Ansätze machen die schon von Herbart beschworenen 
„einheimischen“ Begriffe bzw. Theorien oder Perspektiven der Disziplin zum 
Ausgangspunkt ihres Versuchs, die Spezifik des erziehungswissenschaftlichen 
Zugangs zum Feld der Bildungsforschung zu bestimmen (4.). Wieder andere 
beziehen sich auf das ebenfalls aus der Tradition des Faches resultierende enge 
Verhältnis der Erziehungswissenschaft zur pädagogischen Praxis (5.) oder auf 
die damit verbundene Frage nach der Bedeutung normativer Aussagen inner-
halb erziehungswissenschaftlicher Forschung (6.). Alle diese Bestimmungs-
versuche sollen jeweils anhand ausgewählter Beiträge vorgestellt und kritisch 
erörtert werden, um in einem abschließenden Fazit Position zu beziehen und 
dabei davon auszugehen, dass es sich bei der Erziehungswissenschaft um eine 
in mehrfacher Hinsicht plurale Disziplin handelt (7.).  
Was ist erziehungswissenschaftliche Bildungsforschung? 
Bevor erörtert werden kann, was den spezifischen Beitrag der Erziehungswis-
senschaft zur Empirischen Bildungsforschung in inhaltlicher oder methodi-
scher Hinsicht ausmacht, ist zunächst zu klären, was in diesem Zusammenhang 
überhaupt unter erziehungswissenschaftlicher Bildungsforschung verstanden 
werden soll. Eine pragmatische Beantwortung dieser Frage findet sich in einem 
einschlägigen Handbuchartikel von Peter Zedler: 
„Auf die Frage, was ‚Erziehungswissenschaftliche Bildungsforschung‘ ist, kann es eine ein-
fache Antwort geben: Sie ist jener Anteil am Gesamt der Bildungsforschung, der von der 
Erziehungswissenschaft und den ihr zugeordneten Subdisziplinen und Personen erzeugt 
wird.“ (Zedler 2018: 21; Hervorh. i. Original)  
Als erziehungswissenschaftliche Bildungsforschung können demnach alle 
Beiträge zur Bildungsforschung gelten, die von Personen verfasst wurden, die 
institutionell der Erziehungswissenschaft oder einer ihrer Subdisziplinen zu-
zurechnen sind. Eine solche formale Definition lässt zwar viele Fragen offen 
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(etwa die Frage, wie die Zuordnung von Personen zur Erziehungswissenschaft 
an solchen Standorten ermittelt werden kann, an denen auch die pädagogische 
Psychologie oder die Fachdidaktiken institutionell der Fakultät für Erziehungs-
wissenschaft zugeordnet sind) und erlaubt noch keinerlei Aussagen über in-
haltliche Spezifika erziehungswissenschaftlicher Bildungsforschung. Immer-
hin aber ermöglicht diese Zuordnung eine Einschätzung des quantitativen An-
teils der Erziehungswissenschaft an der Gesamtheit der Beiträge zur Bildungs-
forschung. So gibt Zedler in demselben Artikel an, dass im Zeitraum von 1997 
bis 2009 der Anteil der Erziehungswissenschaft an den bei SOFIS gemeldeten 
Forschungsprojekten zur Bildungsforschung (bei einem insgesamt rasanten 
Anstieg von 1440 auf 9139 Projekte) deutlich über 60 % betragen habe – ge-
genüber 11,2 % Projekten mit psychologischer und 7,5 % mit soziologischer 
Ausrichtung (Zedler 2018: 39). Festzuhalten ist deshalb zunächst einmal, dass 
erziehungswissenschaftliche Arbeiten offenbar rein quantitativ betrachtet ei-
nen erheblichen Anteil der Beiträge zur Bildungsforschung ausmachen.1 
Gibt es einen eigenen Gegenstandsbereich erziehungswissen-
schaftlicher Bildungsforschung? 
Wenden wir uns nun den verschiedenen Ansätzen zu, die Besonderheit erzie-
hungswissenschaftlicher Beiträge zur Bildungsforschung inhaltlich zu bestim-
men, so legt es die wissenschaftstheoretische Tradition nahe, eine solche Be-
sonderheit zunächst mit einem spezifischen Gegenstandsbereich der Disziplin 
zu begründen. Sieht man sich allerdings die einschlägigen Veröffentlichungen 
an, so gibt es zwar zahlreiche Versuche, den Gegenstandsbereich der Bildungs-
forschung zu umreißen, aber Aussagen über ein spezifisches Gegenstandsfeld 
erziehungswissenschaftlicher Bildungsforschung lassen sich dabei kaum aus-
machen. So war laut Zedler schon für die Begründer der deutschen Bildungs-
forschung in den 1970er Jahren unstrittig, „dass der Gegenstandsbereich der 
Bildungsforschung das gesamte Bildungswesen ist sowie alle für die Gestal-
tung von Bildungsprozessen relevanten Bedingungen und Voraussetzungen 
umfasst“ (Zedler 2018: 22). Dabei habe man zwar der Erziehungswissenschaft 
aufgrund ihrer „pädagogische n  Orientierung“ eine besondere Bedeutung zu-
 
1 Dabei wäre allerdings auch noch zu klären, was überhaupt unter Bildungsforschung verstan-
den werden soll. Ist damit nur empirische Forschung gemeint oder schließt der Begriff – wie 
das Handbuch von Tippelt/Schmidt-Hertha 2018, in dem der Beitrag von Zedler erschienen 
ist – auch historische und philosophische Bildungsforschung mit ein? Die folgenden Überle-
gungen konzentrieren sich allerdings auf die Frage nach dem Beitrag der Erziehungswissen-
schaft zur empirischen Bildungsforschung – ohne die Bedeutung theoretischer bzw. nicht-
empirischer Forschung in Abrede zu stellen. 
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gewiesen (ebd.), die aber nicht etwa mit einem besonderen Objektbereich be-
gründet worden sei, sondern vielmehr mit einem spezifischen Erkenntnisinte-
resse:  
„Eine besondere Rolle der Erziehungswissenschaft für die Bildungsforschung ergibt sich 
daher nur, soweit für sie das Interesse an einer Verbesserung der Möglichkeiten und Bedin-
gungen der Entwicklung und Entfaltung der Menschen erkenntnisleitend ist.“ (Zedler 2018: 
23)2 
Der Versuch, die Besonderheit erziehungswissenschaftlicher Beiträge zur Bil-
dungsforschung über einen spezifischen Gegenstandsbereich der Disziplin zu 
begründen, erscheint vor diesem Hintergrund als wenig aussichtsreich. Das 
hatte Wolfgang Brezinka bereits 1978 konstatiert: 
„Die Behauptung, die Erziehungswissenschaft habe einen Gegenstand, der von den Gegen-
ständen der ‚Nachbarwissenschaften‘ Psychologie und Soziologie gänzlich verschieden sei, 
läßt sich ebensowenig halten wie der Anspruch auf eine nur ihr eigentümliche Methode.“ 
(Brezinka 1978: 69) 
Auch in neueren Veröffentlichungen sind im Zusammenhang mit Beschrei-
bungen des Objektfelds der Bildungsforschung kaum Aussagen über eine Son-
derstellung der Erziehungswissenschaft zu finden. So benennt etwa Manfred 
Prenzel als Gegenstandsbereich der Bildungsforschung „Voraussetzungen, 
Prozesse und Ergebnisse von Bildung über die Lebensspanne, und zwar inner-
halb wie außerhalb von (Bildungs-)Institutionen und im gesellschaftlichen 
Kontext“ und fährt fort:  
„Ihr [der Bildungsforschung; Anm. HCK] Anliegen ist es, die Bildungswirklichkeit zu ver-
stehen und zu verbessern; sie zielt auf grundlegendes und anwendungsbezogenes Wissen, 
auf Beschreibungs-, Vorhersage-, Erklärungs- und Veränderungswissen“ (Prenzel 2006, zit. 
n. Zedler 2018: 26). 
War in den 1970er Jahren eine besondere Bedeutung der Erziehungswissen-
schaft für die Bildungsforschung noch mit deren Interesse an der Verbesserung 
menschlicher Entwicklungsmöglichkeiten begründet worden, wird das Inte-
resse an „Veränderungswissen“ (neben dem Interesse an Beschreibung, Prog-
nose und Erklärung) nun der Bildungsforschung als ganzer zugewiesen, ohne 
dabei der Erziehungswissenschaft eine Sonderstellung einzuräumen.  
Noch am nächsten kommt dem klassischen Argument, wonach sich eine 
wissenschaftliche Disziplin über ihren besonderen Gegenstandsbereich defi-
nieren lasse, die Argumentation von Peter Zedler und Hans Döbert, die das 
Spezifikum des erziehungswissenschaftlichen Beitrags zur Bildungsforschung 
im „Blick für das Ganze pädagogischer Prozesse“ und der „darin verankerte[n] 
Reflexivität gegenüber den im Bildungsbegriff indizierten Aufgabenstellun-
gen“ sehen (Zedler/Döbert 2010: 40). Diese Argumentation könnte so gedeutet 
 
2 Auf dieses Argument wird weiter unten noch zurückzukommen sein. 
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werden, dass sich der Gegenstandsbereich erziehungswissenschaftlicher Bil-
dungsforschung von dem anderer Disziplinen dadurch unterscheide, dass er 
„das Ganze pädagogischer Prozesse“ umfasse, während andere Disziplinen je-
weils nur einen Ausschnitt davon im Blick hätten. Doch die Rede vom „Blick“ 
und der Verweis auf eine spezifische „Reflexivität“ machen deutlich, dass es 
dabei weniger um eine Bestimmung des Gegenstandsbereichs geht als viel-
mehr um eine besondere Perspektive auf diesen Gegenstandsbereich. Insofern 
gehört dieses Argument eher zu den Versuchen, die Spezifik erziehungswis-
senschaftlicher Bildungsforschung über „einheimische“ Begriffe bzw. diszip-
linspezifische Perspektiven zu bestimmen, von denen weiter unten die Rede 
sein soll. 
Ein weiteres Argument gegen die Annahme eines eigenständigen Gegen-
standsbereichs erziehungswissenschaftlicher Bildungsforschung schließlich 
stammt aus der wissenschaftstheoretischen Debatte und besagt, dass die Ge-
genstände einer wissenschaftlichen Disziplin nie einfach gegeben sind oder 
vorgefunden werden, sondern stets Resultate eines Prozesses der Gegen-
standskonstitution darstellen, der insbesondere von den jeweiligen methodi-
schen und begrifflich-theoretischen Zugängen abhängig ist. Auch deshalb 
scheint es aussichtsreicher, die Besonderheit erziehungswissenschaftlicher 
Bildungsforschung über ihre Methoden und/oder ihre „einheimischen“ Be-
griffe und Theorien zu bestimmen. 
Verfügt die Erziehungswissenschaft über besondere 
Methoden der Erkenntnisgewinnung? 
Ein zweites klassisches Kriterium für die Eigenständigkeit einer Disziplin be-
steht in der Frage, ob eine Wissenschaft über eigene Methoden der Erkennt-
nisgewinnung verfügt. Im Bereich der Empirischen Bildungsforschung scheint 
dieses Kriterium allerdings kaum geeignet, die Spezifik einer Wissenschaft zu 
begründen, kann doch keine der in Betracht kommenden Disziplinen beanspru-
chen, auf ganz spezifische, nur ihr eigene Methoden zurückzugreifen. Wie im 
letzten Abschnitt zitiert, hatte schon Wolfgang Brezinka in Abrede gestellt, 
dass die Erziehungswissenschaft „Anspruch auf eine nur ihr eigentümliche 
Methode“ erheben könne (Brezinka 1978: 69), und auch in dem eingangs er-
wähnten Call for Papers des DGfE-Vorstands von 2017 hieß es: 
„Die quantitativen wie die qualitativen (oder rekonstruktiven) Forschungsmethoden sind 
vielmehr längst zum gemeinsamen Repertoire der verschiedenen sozialwissenschaftlichen 
Disziplinen geworden, sodass eine Unterscheidung danach kaum möglich sein dürfte.“ 
(DGfE 2017, zit. n. Koller/Kessl/Schmidt 2018: 7) 
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In den neueren Beiträgen zum Thema finden sich denn auch kaum Versuche, 
die Besonderheit des erziehungswissenschaftlichen Zugangs zur Bildungsfor-
schung mit den spezifischen Methoden der Disziplin zu begründen. Eine Aus-
nahme stellt die These Knut Schwipperts dar, dass „die Stärke erziehungswis-
senschaftlicher Bildungsforschung in der Anwendung von Mixed-Methods als 
state of the art“ liege (Schwippert 2016: 35). Dem gegenüber herrscht in der 
sozial- und erziehungswissenschaftlichen Methodendiskussion allerdings 
weitgehend Konsens, dass es keine an sich ‚guten‘ oder ‚schlechten‘ For-
schungsmethoden gibt, sondern dass über die Angemessenheit einer Methode 
stets in Abhängigkeit von Gegenstand und Fragestellung entschieden werden 
muss. Deshalb gilt auch für die von Schwippert favorisierten Mixed Methods, 
dass es sich dabei nicht um eine per se ‚bessere‘ Vorgehensweise handelt, son-
dern dass in jedem Fall mit Blick auf Fragestellung, Zielsetzung, Theorierah-
men und Gegenstandskonstitution begründet werden muss, warum ein For-
schungsvorhaben ein multimethodisches Vorgehen benötigt (vgl. 
Helsper/Kelle/Koller 2016: 744f.). 
Einen anderen Akzent setzt der Beitrag von Frank Beier, der dem „Theorie-
Empirie-Problem der qualitativen Forschung in der Pädagogik“ gewidmet ist 
(Beier 2018). Aus der kritischen Feststellung, die qualitative erziehungswis-
senschaftliche Forschung habe ihre Methoden und damit auch ihre Gegen-
standskonstitutionen weitgehend aus der Soziologie übernommen, leitet er die 
Forderung ab, „eigenständige qualitative Analysezugänge zu finden, die stär-
ker auf pädagogischen Gegenstandskonstitutionen beruhen“ (ebd.: 72). Abge-
sehen davon, dass Beier offenlässt, wie solche eigenständigen methodischen 
Zugänge aussehen könnten, ist festzuhalten, dass es sich bei diesem Beitrag 
nicht um die Beschreibung eines Ist-Zustands, sondern um eine Forderung an 
die Methodenentwicklung handelt, die mit dem Stichwort der pädagogischen 
Gegenstandskonstitution auf die im nächsten Abschnitt behandelte Bedeutung 
„einheimischer“ Begriffe, Theorien und Perspektiven verweist. 
Am aussichtsreichsten erscheint der Versuch, eine Eigenständigkeit der Er-
ziehungswissenschaft in methodischer Hinsicht zu begründen, wenn man da-
von ausgeht, dass sich die erziehungswissenschaftliche Bildungsforschung 
durch ihren Methodenpluralismus auszeichnet – etwa im Unterschied zur Psy-
chologie, die sich weitestgehend auf quantitative bzw. hypothesenprüfende 
Verfahren festgelegt hat und in der sich qualitative bzw. rekonstruktive Vor-
gehensweisen nicht oder nur in wenigen Randbereichen etablieren konnten. 
Für die Erziehungswissenschaft ist hingegen zu konstatieren, dass ihre Bei-
träge zur Empirischen Bildungsforschung sich eines weiten Spektrums unter-
schiedlicher Methoden bedienen, das von quantitativen und qualitativen bzw. 
rekonstruktiven Verfahren über deren Kombination in Triangulation oder 
Mixed Methods bis hin zu Ethnographie, Diskursanalyse und den Vorgehens-
weisen historischer Bildungsforschung reicht. 
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Zur Bedeutung „einheimischer“ Begriffe, Theorien und 
Perspektiven 
Die Bedeutung fachspezifischer Begriffe, Theorien und Perspektiven für die 
Begründung eines eigenständigen erziehungswissenschaftlichen Zugangs zum 
Gegenstandsbereich der Bildungsforschung betonen vor allem Beiträge, die 
aus der Bildungs- und Erziehungsphilosophie stammen (vgl. Benner 2018, An-
halt/Rucker/Welti 2018 und Drerup 2018). Ein gemeinsames Kennzeichen die-
ser Beiträge stellt die Orientierung an den Grundbegriffen Erziehung und Bil-
dung sowie an der Frage nach dem Zusammenhang der damit bezeichneten 
Phänomene dar. Unter Erziehung wird dabei in der Regel die absichtsgeleitete 
Einwirkung auf die Entwicklung eines oder mehrerer anderer Menschen ver-
standen, während Bildung (im Anschluss an Wilhelm von Humboldt) den Pro-
zess der ‚Wechselwirkung‘ zwischen Mensch und Welt bezeichnet. Die für die 
Erziehungswissenschaft als Disziplin konstitutive Perspektive auf das mit die-
sen Begriffen umrissene Gegenstandsfeld besteht diesen Ansätzen zufolge da-
rin, „Erziehung als Ermöglichung von Bildung“ zu betrachten (Anhalt/Ru-
cker/Welti 2018: 21). In diesem Sinne spricht etwa Dietrich Benner von drei 
„pädagogischen Kausalitäten“, nämlich einer erziehenden, einer bildenden und 
einer zwischen den beiden vermittelnden Kausalität, die es zu erforschen gelte 
(vgl. Benner 2018: 12). 
Im Blick auf die Frage nach einem spezifischen Beitrag der Erziehungs-
wissenschaft zur Bildungsforschung besteht die wichtigste Konsequenz aus 
diesen begrifflichen Unterscheidungen und der damit verbundenen Perspekti-
vierung in der Forderung, die Empirische Bildungsforschung so weiterzuent-
wickeln, dass sie der Komplexität der skizzierten Perspektive gerecht wird und 
Anschluss an die damit verbundenen erziehungs- und bildungstheoretischen 
Diskussionen findet. Das schließt insbesondere das Plädoyer dafür ein, in der 
Empirischen Bildungsforschung bislang unterbelichtete Aspekte des Gegen-
standsbereichs in Forschungsvorhaben einzubeziehen. So verweist Benner auf 
seine eigenen Beiträge zur Modellierung und Erfassung religiöser bzw. ethi-
scher Kompetenzen und die dabei unterschiedenen Kompetenzbereiche wis-
sensbasierte Grundkenntnisse, Urteilsfähigkeit und Partizipationsfähigkeit 
(vgl. Benner 2018: 14f.), während Johannes Drerup beklagt, dass die Bildungs-
forschung den Gegenstand Erziehung bisher weitgehend ausgeblendet habe, 
und für dessen Einbeziehung in empirische Forschungsvorhaben plädiert 
(Drerup 2018: 28f.). Als weiterer Ansatz, durch den die Empirische Bildungs-
forschung Anschluss an bildungstheoretische Theorieentwicklungen finden 
kann, ist die bildungstheoretisch orientierte Biographieforschung zu nennen, 
die der Erforschung biographischer Bildungsprozesse auf der Basis eines the-
oretisch fundierten Bildungsbegriffs gewidmet ist (vgl. Koller/Wulftange 2014 
und Koller 2016).  
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Zusammenfassend ist festzuhalten, dass in diesen Ansätzen der spezifische 
Beitrag der Erziehungswissenschaft zur Bildungsforschung in der Bereitstel-
lung und Weiterentwicklung eines theoretischen Rahmens gesehen wird, der 
auf Grundbegriffen der Disziplin wie Erziehung und Bildung sowie einschlä-
gigen Theoriediskussionen beruht. Die Funktion der Erziehungs- und Bil-
dungstheorie für die Bildungsforschung lässt sich dabei mit Benner als Opti-
mierung und Kritik beschreiben. Dabei kann es sowohl um grundlagentheore-
tische Kritik an Problemverkürzungen in einschlägigen Forschungsvorhaben 
gehen als auch um die Weiterentwicklung von Projekten der Empirischen Bil-
dungsforschung wie z.B. der Erforschung domänenspezifischer Kompetenzen 
durch Einbeziehung bislang unterbelichteter Kompetenzbereiche (vgl. Benner 
2018: 17). 
Das besondere Verhältnis der Erziehungswissenschaft zur 
pädagogischen Praxis 
In der oben zitierten Position aus den Anfängen der deutschen Bildungsfor-
schung in den 1970er Jahren, die der Erziehungswissenschaft aufgrund ihrer 
„pädagogische[n] Orientierung“ und ihrem Interesse an einer Verbesserung 
von Entwicklungsmöglichkeiten und -bedingungen eine Sonderstellung inner-
halb der Bildungsforschung zuschrieb, kam bereits ein weiteres Argument ins 
Spiel, mit dem der besondere Beitrag der Disziplin zur Bildungsforschung be-
gründet werden kann: ihre besondere Nähe zur pädagogischen Praxis.  
Entsprechende Positionen finden sich auch in den neueren Wortmeldungen 
zum Thema. So beschreibt etwa Jürgen Oelkers den besonderen Status der Er-
ziehungswissenschaft als den einer praxisbezogenen Disziplin, die – anders als 
„geschlossene“ Disziplinen wie z.B. Philosophie, Geschichte oder Psychologie 
– von äußerer Nachfrage abhängig sei, „pädagogische Themen für praktische 
Problemlösungen in spezialisierter Weise“ bearbeite und deren Identität „sich 
aus der Kontinuität der Fragen“ ergebe, „nicht aus der exklusiven Methode 
oder dem einzigartigen Kanon“ (Oelkers 2014: 96).  
Die Besonderheit der Erziehungswissenschaft resultiert Oelkers zufolge 
also daraus, dass diese darauf spezialisiert ist, einen äußeren – wohl in erster 
Linie aus der pädagogischen Praxis bzw. der Bildungspolitik stammenden – 
kontinuierlichen Bedarf zu bearbeiten, der vor allem an „praktische[n] Prob-
lemlösungen“ interessiert ist. In ähnlicher Weise adressiert Felicitas Thiel die 
Erziehungswissenschaft als „Bezugsdisziplin pädagogischer Professionen“ 
(Thiel 2018: 37) und stellt dabei die Anwendungsorientierung erziehungswis-
senschaftlicher Forschung in den Mittelpunkt. In – allerdings keineswegs völ-
lig trennscharfer – Unterscheidung von Grundlagenwissenschaften wie Psy-
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chologie, Soziologie und Ökonomie handle es sich bei der Erziehungswissen-
schaft um eine anwendungsbezogene Disziplin, deren Aufgabe es sei, die in 
den Grundlagendisziplinen entwickelten „Theorien zur Aufklärung basaler 
Mechanismen [...] im Hinblick auf die Fragestellungen der Profession (und des 
entsprechenden gesellschaftlichen Teilsystems)“ zu fokussieren und zu integ-
rieren (ebd.). Voraussetzung für eine „produktive Verschränkung von anwen-
dungsbezogenen Disziplinen und Grundlagenwissenschaften“ seien „gemein-
same theoretische Kernkonzepte sowie gegenseitig anerkannte Methoden zur 
Generierung und Überprüfung wissenschaftlicher Erkenntnisse“ (ebd.: 37f.). 
Neben dem Anwendungsbezug kommt mit der Integration von For-
schungsergebnissen anderer Disziplinen ein weiterer, mit der Praxisnähe zu-
sammenhängender Gesichtspunkt ins Spiel, der eine besondere Stellung der 
Erziehungswissenschaft innerhalb der Bildungsforschung zu begründen er-
laubt. In ähnlicher Weise hatte schon Brezinka den Status der Erziehungswis-
senschaft als relativ selbständiger Einzelwissenschaft beschrieben. Die Eigen-
ständigkeit der Disziplin beruht ihm zufolge auf der „Zusammengehörigkeit 
erzieherischer Probleme ...  und deren Bedeutung für die Gesellschaft“ (Bre-
zinka 1978: 70) sowie auf den Vorteilen für Theoriebildung und Forschung, 
die sich ergeben, wenn  
„alle mit Erziehung wesentlich zusammenhängenden Probleme und Lösungsversuche kri-
tisch gesichtet, begrifflich aufeinander abgestimmt und inhaltlich in einen größeren Zusam-
menhang eingeordnet werden“ (ebd.: 70f.). 
Auf unser Thema bezogen lässt sich dieses Argument einer integrativen Funk-
tion der Erziehungswissenschaft folgendermaßen ausbuchstabieren: Gerade 
weil die Empirische Bildungsforschung ein interdisziplinäres Projekt ist, be-
darf es einer Instanz, die die Befunde der verschiedenen beteiligten Disziplinen 
zusammenfasst, zueinander in Beziehung setzt und auf deren Bedeutung für 
das praktisch-pädagogische Handeln hin befragt. Und wer wäre dazu besser 
geeignet als die Erziehungswissenschaft mit ihrem Praxis- und Anwendungs-
bezug? 
Zusätzliches Gewicht bekommt dieses Argument, wenn man Praxisnähe 
und Professionsbezug um den Gesichtspunkt der Aus- und Weiterbildung er-
gänzt. So bezeichnen Doris Edelmann, Joel Schmidt und Rudolf Tippelt in ih-
rer „Einführung in die Bildungsforschung“ die Erziehungswissenschaft als 
„die integrierende Bezugsdisziplin der Bildungsforschung“, weil ihr die Auf-
gabe der wissenschaftlichen Aus- und Weiterbildung von pädagogischen Fach-
kräften und deshalb die Funktion der „Zusammenführung von Befunden, Er-
kenntnissen und methodologischen Grundlagen“ zukomme (Edel-
mann/Schmidt/Tippelt 2012: 17). In dieser Perspektive besteht die Integrati-
onsfunktion der Erziehungswissenschaft darin, die von den verschiedenen an 
der Bildungsforschung beteiligten Disziplinen gelieferten Forschungsergeb-
nisse zusammenzufassen – und zwar nicht nur im Blick auf deren Bedeutung 
für die pädagogische Praxis, sondern auch im Blick auf die Erfordernisse der 
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wissenschaftlichen Aus- und Weiterbildung der in der Praxis Tätigen, für die 
in erster Linie die Erziehungswissenschaft zuständig ist. 
Das Problem der Normativität 
Eng mit dem Status der Erziehungswissenschaft als praxis- und anwendungs-
bezogener Disziplin verbunden ist schließlich auch ihre Stellung zu der wis-
senschaftstheoretischen Gretchenfrage Wie hältst du’s mit der Normativität?. 
Hier stehen sich anscheinend Max Webers Postulat der Werturteilsfreiheit und 
die an die Erziehungswissenschaft gerichtete Erwartung, handlungsorientie-
rendes Wissen zur Verfügung zu stellen, unvereinbar gegenüber. Aus der zu-
erst genannten Perspektive betrachtet steht die erziehungswissenschaftliche 
Bildungsforschung vor der Aufgabe, wie jede andere empirische Forschung 
auf die Formulierung normativer (Sollens-)Aussagen zu verzichten und sich 
auf deskriptiv-analytische (Seins-)Aussagen zu beschränken. In der anderen 
Hinsicht gilt ein völliger Verzicht dieser Art als unmöglich und ist deshalb von 
erziehungswissenschaftlicher Forschung zu erwarten, dass sie sich – ähnlich 
wie z.B. Ethik und praktische Philosophie – an der (methodisch reflektierten) 
Klärung und Diskussion normativer Fragen aktiv beteiligt.3 
Die erstgenannte Position wurde bekanntlich von Wolfgang Brezinka ver-
treten, der die Beschränkung der Erziehungswissenschaft auf (empirisch ge-
wonnene) deskriptiv-analytische Aussagen propagiert und die strikte Tren-
nung der (empirischen) Erziehungswissenschaft von Erziehungsphilosophie 
und praktischer Pädagogik gefordert hat (Brezinka 1978). In ähnlicher Weise 
plädiert Felicitas Thiel für eine Selbstbeschränkung der Erziehungswissen-
schaft auf methodisch kontrollierte Befunde. Diese Beschränkung ergibt sich 
ihr zufolge aus der Differenz wissenschaftlichen Argumentierens zu anderen 
Aussageformen wie „normativen Ideen, konkreten Interessen und sachlogi-
schen Zwängen“, mit denen wissenschaftliche Befunde in öffentlichen Debat-
ten über Bildung und Erziehung (und bei professionellen Entscheidungen) un-
vermeidlich konkurrierten (Thiel 2018: 40). Die Aufgabe wissenschaftlicher 
 
3 Um Missverständnisse zu vermeiden, sei betont, dass die Begriffe normativ bzw. Normativi-
tät hier in einem weiten Sinn verwendet werden, der jegliche Art von Sollensaussagen um-
fasst und nicht im engeren Sinn einer Suche nach der Letztbegründung entsprechender Kri-
terien zu verstehen ist. Wie Jörg Ruhloff (1979) in seiner Auseinandersetzung mit entspre-
chenden Ansätzen der geisteswissenschaftlichen Pädagogik, der empirischen und der kri-
tisch-emanzipatorischen Erziehungswissenschaft gezeigt hat, sind solche Letztbegründungs-
versuche stets von der Gefahr dogmatischer Setzungen bedroht. Stattdessen geht es im Fol-
genden nur um Versuche, Kriterien bzw. Normen argumentativ, aber im Bewusstsein der 
unvermeidlichen Begrenztheit und Relativität der eigenen Position zu begründen. 
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Forschung bestehe dabei darin, „die bestmögliche Evidenz für eine informierte 
öffentliche Debatte zur Verfügung zu stellen“ (ebd.: 41). 
Die Position Brezinkas ist allerdings innerhalb der Erziehungswissenschaft 
keineswegs unwidersprochen geblieben. Neben grundlagentheoretischer Kri-
tik am einheitswissenschaftlichen Ansatz Poppers, die sich z.B. auf Jürgen Ha-
bermas’ Konzeption unterschiedlicher Erkenntnisinteressen stützen konnte 
(vgl. Habermas 1974), galt die Kritik u.a. dem Umstand, dass bei Brezinka 
ungeklärt bleibt, wie das Verhältnis zwischen der (als wertfrei angesehenen) 
empirischen Erziehungswissenschaft und der Erörterung normativer Fragen in 
Erziehungsphilosophie und praktischer Pädagogik genauer ausgestaltet wer-
den soll. Zu den ungelösten Problemen gehört z.B., dass die empirische Bil-
dungsforschung bzw. die Rezeption ihrer Ergebnisse unweigerlich auf norma-
tive Fragen stoßen, von denen in der Regel offenbleibt, wie sie einer rationalen 
Entscheidung zugeführt werden sollen. So benennt z.B. Peter Zedler eine 
Reihe von Kernfragen, die sich im Kontext von Vorhaben der Empirischen 
Bildungsforschung immer wieder stellen:  
„[W]elche Indikatoren werden von wem (zu welchem Zeitpunkt) ausgewählt, um die Leis-
tungsfähigkeit [des Bildungssystems; Anm. HCK] zu beobachten, zu kontrollieren und ggf. 
daraufhin durch Maßnahmen zu verbessern“ und „wer [entscheidet] aufgrund welcher nor-
mativen Prämissen“ darüber, was jeweils als „‚wichtig‘, ‚wünschenswert‘, ‚zweckmäßig‘ 
und ‚zureichend‘“ angesehen wird (Zedler 2018: 43). 
Daran wird deutlich, dass normative Fragen nicht völlig aus der empirischen 
Forschung ausgeklammert werden können. In diesem Zusammenhang ist eine 
Passage im Beitrag von Felicitas Thiel interessant, in der sie darauf hinweist, 
dass das Postulat der Werturteilsfreiheit (im Sinne der Unterscheidung Pop-
pers) nur für den Begründungs-, nicht aber für den Entdeckungs- und Verwen-
dungszusammenhang wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung gelte (vgl. 
Thiel 2018: 40). Der Verzicht auf normative Aussagen betrifft demzufolge nur 
die methodisch rigorose Prüfung von Hypothesen (als das eigentliche ‚Kern-
geschäft‘ wissenschaftlicher Forschung im Sinne Poppers), aber weder das Zu-
standekommen bzw. die Auswahl solcher Hypothesen noch die Diskussion 
über Konsequenzen aus den Ergebnissen von deren strenger Überprüfung. 
Doch ähnlich wie bei Brezinkas Forderung nach einer strikten Trennung 
von (empirischer) Erziehungswissenschaft, Erziehungsphilosophie und prakti-
scher Pädagogik bleibt auch bei Thiel offen, was aus dieser Feststellung folgt, 
d.h. wie die Erörterung normativer Aspekte (wie z.B. der bei Zedler aufgeführ-
ten Fragen) gestaltet und wie die Rationalität dieser Erörterung bzw. entspre-
chender Entscheidungen gewährleistet werden sollen. 
Statt die Erziehungswissenschaft vor die Wahl zu stellen, sich auf eine der 
beiden konkurrierenden Seiten zu schlagen – also entweder auf normative Aus-
sagen oder auf das Wertfreiheitspostulat ganz zu verzichten –, könnte ein Aus-
weg aus dem Dilemma darin bestehen, den Widerstreit beider Positionen offen 
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zu halten und den besonderen Beitrag der Erziehungswissenschaft zur Bil-
dungsforschung gerade aus ihrer mehrdeutigen Stellung innerhalb dieses Span-
nungsverhältnisses zu begründen.  
Eine in diesem Zusammenhang interessante Position findet sich bei Ulrich 
Binder, der den besonderen Status der Erziehungswissenschaft innerhalb der 
Bildungsforschung mit der eigentümlichen Stellung der Disziplin im Gefüge 
der Wissenschaften zu begründen versucht. Seinen Ausgangspunkt bildet die 
These, dass die Erziehungswissenschaft eine „polyvalente Stellung“ zwischen 
konkurrierenden Ansprüchen wie ‚Wahrheit‘ und ‚Nützlichkeit‘ oder zwi-
schen „ethischem, pragmatischem und Forschungsimperativ“ (Tenorth) ein-
nehme (Binder 2018: 99). Während solche Diagnosen explizit oder implizit 
meistens negativ, nämlich als Abweichung oder Anomalie bewertet würden, 
schlägt Binder vor, sie als „distinktes Alleinstellungsmerkmal“ der Erzie-
hungswissenschaft zu begreifen, das zu Leistungen führe, „die von anderen im 
Bereich der Bildungsforschung Operierenden unterscheidbar sind“ (ebd.: 101). 
Gerade ihre mehrdeutige Position im Spannungsfeld von (oder auf der Grenze 
zwischen) ‚Wahrheit‘ und ‚Nützlichkeit‘ und das Offenhalten entsprechender 
Grenzen machten die Erziehungswissenschaft unverwechselbar und anschluss-
fähig für politisch-gesellschaftliche Umwelten, für andere Wissenschaften und 
Praxen (vgl. ebd.: 101f.). 
Ähnlich wie oben vorgeschlagen wurde, die Besonderheit der Erziehungs-
wissenschaft im Blick auf die Methodenfrage in der Pluralität ihrer Methoden 
zu sehen, ließe sich die spezifische Stellung der Disziplin zum Normativitäts-
problem vor diesem Hintergrund so beschreiben, dass sie sich dem Entweder-
Oder entzieht und darauf verzichtet, sich auf eine der beiden Seiten zu schla-
gen, um sich stattdessen auf der Grenze zwischen den von den klassischen Un-
terscheidungen zugeschriebenen Positionen zu bewegen. 
Fazit: Was trägt die Erziehungswissenschaft zur Bildungs-
forschung bei? 
Abschließend soll versucht werden, das Gesagte zusammenzufassen und ab-
wägend Stellung zu der Frage zu beziehen, welche der vorgestellten Positionen 
als geeignet erscheinen, den besonderen Beitrag der Erziehungswissenschaft 
zur Bildungsforschung zu beschreiben. Festzuhalten wäre dabei zunächst ein-
mal, dass es als wenig aussichtsreich gelten muss, die Spezifik erziehungswis-
senschaftlicher Bildungsforschung über den Ausweis eines besonderen, nur 
der Erziehungswissenschaft zuzurechnenden Gegenstandsbereichs oder einer 
nur ihr eigentümlichen Forschungsmethode zu begründen. Innerhalb des rela-
tiv weit gefassten Feldes der Bildungsforschung lassen sich keine Gegenstände 
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ausfindig machen, die einzig und allein von der Erziehungswissenschaft bear-
beitet würden oder werden könnten. Im Blick auf den Gegenstandsbereich der 
Bildungsforschung besteht ein besonderer Zugang der Erziehungswissenschaft 
vielmehr in einer spezifischen Perspektive auf dieses Gegenstandsfeld, die sich 
aus der besonderen Theorietradition des Faches wie etwa der Unterscheidung 
von Bildung und Erziehung, einer Vielzahl einschlägiger Bildungs- und Erzie-
hungstheorien sowie der Frage nach der Ermöglichung von Bildung durch Er-
ziehung ergibt. In diesem Sinne besteht ein wichtiger Beitrag der Erziehungs-
wissenschaft zur Empirischen Bildungsforschung im Zur-Verfügung-Stellen 
eines begrifflichen und theoretischen Rahmens für Fragestellungen und Ge-
genstandskonstruktionen (der hier nur sehr knapp skizziert werden konnte). 
Ebenso wenig wie ein eigener Gegenstandsbereich erziehungswissen-
schaftlicher Bildungsforschung lässt sich eine exklusive Methode der Erkennt-
nisgewinnung ausweisen, über die nur die Erziehungswissenschaft allein ver-
fügen würde. In Bezug auf die Methodenfrage lässt sich eine Besonderheit der 
Erziehungswissenschaft, wenn überhaupt, so vor allem durch den Verweis auf 
ihr plurales Verständnis von Forschungsmethoden begründen, das sie etwa 
vom Methodenmonismus der fast ausschließlich dem quantitativen bzw. hy-
pothesenprüfenden Paradigma verpflichteten Psychologie unterscheidet. 
Aussichtsreicher erscheint demgegenüber der Versuch, einen spezifischen 
Zugang der Erziehungswissenschaft zur Bildungsforschung mit ihrem beson-
deren Verhältnis zur pädagogischen Praxis zu begründen, das sich aus ihren 
Aufgaben als anwendungs- und professionsbezogene Forschungs- und Ausbil-
dungsdisziplin ergibt. Die eigenständige Bedeutung der Erziehungswissen-
schaft besteht dabei insbesondere in ihrer Funktion, das von den verschiedenen 
an Bildungsforschung beteiligten Disziplinen entwickelte Wissen im Blick auf 
die Fragen und Probleme der pädagogischen Praxis sowie der Aus- und Wei-
terbildung pädagogischer Fachkräfte zu integrieren. 
Eng verbunden mit dem Praxisbezug erwies sich schließlich als Besonder-
heit der Erziehungswissenschaft ihre polyvalente Stellung zum Normativitäts-
problem, die aus dem Spannungsverhältnis zwischen widerstreitenden Erwar-
tungen an die Disziplin resultiert, nämlich einerseits werturteilsfrei empirische 
Forschung zu betreiben und andererseits den in der Praxis Tätigen handlungs-
orientierendes Wissen zur Verfügung zu stellen. Diese Polyvalenz muss jedoch 
nicht als Defizit, sondern kann vielmehr als ein spezifisches Potenzial verstan-
den werden, das es der Erziehungswissenschaft erlaubt, als Forschungsdiszip-
lin empirische Erkenntnisse über Gegenstände der Bildungsforschung hervor-
zubringen und sich als anwendungs- und professionsbezogene Disziplin – un-
ter Wahrung von Standards rationaler Argumentation und in Anerkennung der 
Differenz zwischen deskriptiv-analytischen und normativen Aussagen – an der 
Diskussion normativer Fragen zu beteiligen und dabei auf vorliegende Kon-
zepte zur Begründung, Zielbestimmung und Kritik pädagogischen Handelns 
zurückzugreifen. Die besondere Stellung der Erziehungswissenschaft in der 
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Bildungsforschung bestünde so gesehen in der Aufgabe, sich an beiden unter-
schiedlichen Diskursen zu beteiligen und deren Widerstreit aus- bzw. offen zu 
halten. 
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über die Lebensspanne
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Nachhaltige Wirkungen von Innovationen in der 
LehrerInnenfortbildung1 
Stefan Zehetmeier 
Einleitung 
Im Rahmen von Wirkungsanalysen sind zwei Arten von Wirkungen (etwa von 
Innovationen oder LehrerInnenfortbildungen) von besonderem Interesse: un-
mittelbare Wirkungen, welche während der Initiative auftreten, und langfris-
tige Wirkungen, welche sich (eine zu definierende Zeit) nach Abschluss der-
selben zeigen. Dabei können Wirkungen ausschließlich unmittelbar, aus-
schließlich langfristig oder beides zugleich sein. Bhola (2000: 163) hält dazu 
fest:  
„Practitioners had been clamouring for studies of impact that looked beyond the most imme-
diate outputs [...]. Impact itself was to be constructed before it was evaluated. The immediate 
output of an intervention was to be differentiated from the medium-term results and the long-
term consequences.“  
Ohne den Begriff Nachhaltigkeit explizit zu verwenden, hatte bereits Johann 
Amos Comenius 1657 in seinem Werk Didactica Magna ein Kapitel dem 
Thema „Grundsätze zum dauerhaften Lehren und Lernen“ gewidmet. Darin 
sieht er die Ursachen von nicht dauerhaften Lernergebnissen vor allem auf Sei-
ten der Schulen, welche sich mit Nebensächlichem und Wertlosem abgeben 
und das Dauerhafte vernachlässigen würden (Flitner 1970). 
Noch vor einigen Jahren wurde anstatt „Nachhaltigkeit“ der Begriff „Insti-
tutionalisierung“ verwendet, um zeitlich stabile Veränderungen zu beschrei-
ben. Institutionalisierung stellte in den 1970er und zu Beginn der 1980er Jahre 
die dritte von drei Phasen von Veränderungsprozessen in Schulen dar: (1) Mo-
bilisierung, (2) Implementierung und (3) Institutionalisierung (Anderson/Stie-
gelbauer 1994: 280). Miles (1983) entwickelte ein erstes empirisches Modell, 
welches die Institutionalisierung von Innovationen erklären sollte: Zu Beginn 
steht die notwendige, aber nicht hinreichende Bereitschaft der Schulverwal-
tung, die Innovationen umzusetzen (administrative commitment), welche über 
die Unterstützung der beteiligten Lehrkräfte und eine Phase der Stabilisierung 
(stabilization of use) schließlich zur Institutionalisierung der Innovation führt. 
 
1 Dieser Beitrag basiert auf Zehetmeier (2017). 
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So definieren auch Anderson und Stiegelbauer (1994: 280) Institutionalisier-
ung als  
„[…] a phase after initial implementation when an innovation either got ’built in‘ to ongoing 
use and organizational structures or was discontinued due to such factors as the loss of fund-
ing, staff turnover, competing practices, and low administrator or teacher commitment.”  
Eine weitere Definition von Institutionalisierung lautet: „[…] a reform is con-
sidered institutionalized when it becomes a taken-for-granted feature of life in 
a school.“ (Datnow 2005: 123) Die in den letzten Jahren zunehmende Verwen-
dung des Begriffs Nachhaltigkeit bedingt offenbar zahlreiche, teils konkurrie-
rende Auffassungen und Definitionen dieses Begriffs: Das deutsche Bundes-
institut für Berufsbildung (BIBB 2002) analysiert die Nachhaltigkeit von Pro-
jekten, indem untersucht wird, ob die mit den jeweiligen Projekten erreichten 
Innovationen ohne fremde Hilfe dauerhaft weitergeführt werden. Ähnlich de-
finiert Fischer (2006) Nachhaltigkeit als Folgewirksamkeit in der Zukunft, als 
dauerhaften und anhaltenden Erfolg von Maßnahmen und Vorhaben. Dabei 
unterscheidet er zeitliche und systemische Komponenten von Nachhaltigkeit: 
Während sich die zeitlichen Komponenten im Rahmen der Schule auf die Dau-
erhaftigkeit von Lehren und Lernen beziehen, stehen bei den systemischen 
Komponenten Partizipation und Kooperation aller beteiligten Personen (etwa 
Eltern, Lehrkräfte, Schülerinnen und Schüler) im Mittelpunkt.  
Ebenso betonen Seufert und Euler (2003) eine differenzierte Sichtweise 
von Nachhaltigkeit und unterscheiden dabei Langfristigkeit (zeitliche Ebene) 
und Nachhaltigkeit auf Ebene der beteiligten Institutionen und Projekte (sys-
temische Ebene). Insbesondere wird dabei die Funktion von Nachhaltigkeit als 
ein Gradmesser des Erfolgs der Implementierung von Innovationen betont. 
Fullan (2006) definiert „sustainability” im Rahmen seiner Erörterungen zum 
Thema „educational change” als „the capacity of a system to engage in the 
complexities of continuous improvement consistent with deep values of human 
purpose“ (Fullan 2006: 114). Hargreaves und Fink (2006) integrieren in ihrer 
Definition von Nachhaltigkeit auch den Aspekt der Rücksichtnahme auf die 
zukünftige Entwicklung relevanter Umwelten. Sie betonen, dass Nachhaltig-
keit mehr ist als die Aufrechterhaltung erreichter Ziele und Wirkungen: 
„Sustainability is more than a temporal matter“ (Hargreaves/Fink 2003: 2). 
Und sie führen genauer aus:  
„Sustainability does not simply mean whether something will last. It addresses how particu-
lar initiatives can be developed without compromising the development of others in the sur-
rounding environment now and in the future.” (Hargreaves/Fink 2006: 30) 
Dieses Verständnis von Nachhaltigkeit hat verschiedene Konsequenzen: Zum 
einen heißt das, dass eher breit angelegte Projekte, welche vielen Personen und 
Organisationen zugutekommen, gefördert werden sollten und auf die kurze 
und intensive Förderung einzelner ausgewählter Initiativen verzichtet werden 
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sollte: „Sustainable improvement demands committed relationships, not flee-
ting infatuations“ (Hargreaves/Fink 2003: 3). Das bedeutet insbesondere auch, 
dass der Einsatz der notwendigen personellen und materiellen Ressourcen so 
verteilt werden soll, dass nicht ein ausgewähltes Pilotprojekt oder eine beson-
dere Modellschule alles bekommt und für weitere Projekte keine Reserven an 
Ressourcen übrigbleiben. Vielmehr gilt es, auch solche Wirkungen zu erzielen, 
welche es den betroffenen Personen oder Institutionen ermöglichen, nach Ende 
des Projekts unabhängig und selbstständig weitere Innovationen und Verände-
rungen voranzutreiben: „Sustainable improvement requires investment in buil-
ding long term capacity for improvement, such as the development of teachers’ 
skills, which will stay with them forever, long after the project money has 
gone.” (Hargreaves/Fink 2003: 3) Hier steht also das Potential der Selbster-
neuerung im Mittelpunkt: Nachhaltigkeit bedeutet, dass Personen und Institu-
tionen selbstständig auf veränderte Rahmenbedingungen reagieren und neue 
diesen Rahmenbedingungen entsprechende Prozesse und Produkte generieren 
und anwenden. Darüber hinaus untersuchen Hargreaves und Fink (2003) die 
langfristigen Auswirkungen von Reformen im Bildungsbereich in Kanada und 
stellen dabei fest, dass die Standardisierung von Reforminitiativen und Leis-
tungstests insbesondere die Zukunft und Bildungsperspektiven von Schülerin-
nen und Schülern gefährdet, welche aus armen Familien stammen, nicht in ih-
rer Muttersprache sprechen oder besonderen Förderbedarf haben. Hargreaves 
und Fink (2003) stellen fest, dass standardisierte Reformen und Tests die 
Nachhaltigkeit der Lernerfolge der Schülerinnen und Schüler beeinträchtigen.  
„Standardized reform strategies make school systems […] like regimented coniferous plan-
tations, whose super-efficient ugliness is exceeded only by their limited capacity for mutual 
influence and their lack of contribution to sustainability of the wider educational environ-
ment.” (Hargreaves/Fink 2003: 4) 
Darüber hinaus führt solcherart ausgeübter Druck auf kurzfristige Verbesse-
rung von Testresultaten auch auf Seiten der Lehrkräfte zu Problemen und Wi-
derständen. Letztlich definieren Hargreaves und Fink (2003): 
„Supporting and maintaining those aspects of teaching and learning that are deep and that 
endure, that foster sophisticated understanding and lifelong learning for all, defines the core 
of sustainable education. Merely maintaining practices that raise test scores or produce easily 
measurable results does not sustain these deeper aspects of teaching and learning.” 
(Hargreaves/Fink 2003: 4) 
In den folgenden Abschnitten werden verschiedene Faktoren dargestellt, wel-
che die Nachhaltigkeit von Innovationen unterstützen; dabei werden sowohl 
personelle Faktoren aufseiten der Lehrkräfte als auch Faktoren auf Ebene des 
jeweiligen Kontextes thematisiert und diskutiert. 
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Personelle Faktoren 
Bei der Frage nach der Wirksamkeit von Fortbildungsprogrammen spielen die 
Voraussetzungen, welche die teilnehmenden Lehrkräfte „mitbringen“, eine 
wichtige Rolle. Individuelle biographisch verankerte und entwicklungsbe-
dingte Faktoren umfassen dabei etwa das Stadium ihrer beruflichen Entwick-
lung (Berufsalter), ihr Vorwissen, ihre Einstellung gegenüber Innovationen so-
wie ihre Erwartungen und Ansprüche an LehrerInnenfortbildung (Fortbil-
dungsbereitschaft), oder ihre Motivation und Volition. Der Forschungsstand 
zu diesen Themen zeigt folgende Ergebnisse: 
Berufsalter 
Lehrkräfte, welche an Fortbildungsveranstaltungen teilnehmen, verfügen über 
unterschiedliche (Vor-)Erfahrungen und Ausgangspositionen. Einerseits be-
einflussen Lebens- und Berufsalter der Lehrkräfte deren Entscheidung für oder 
gegen die Teilnahme an Fortbildungen. So erwarten etwa JunglehrerInnen eher 
förderliche Auswirkungen für ihre berufliche Karriere als berufsältere Lehr-
kräfte (Harvey 2005; Brady et al. 2009). Andererseits korrelieren die Verhal-
tensweisen, Erwartungen und Ansprüche der Lehrkräfte während der Fortbil-
dung mit ihrer kognitiven Entwicklung (Oja 1989). Diese kognitiven Entwick-
lungsprozesse sind jedoch unabhängig von Lebens- oder Berufsalter der Lehr-
kräfte (Peter 1996). Eine weitere Perspektive eröffnet Schoenfeld (2011): Er 
unterscheidet für die unterrichtliche Arbeit von Lehrkräften drei Ebenen der 
Expertise, vom eher basalen „classroom management“ über „implementing en-
gaging activities“ bis hin zum anspruchsvollen „engaging in diagnostic 
teaching“. Auf jeder dieser Ebenen unterscheiden sich Lehrkräfte hinsichtlich 
ihres jeweiligen Könnens („levels of proficiency“). Schoenfeld betont, dass 
sich JunglehrerInnen und erfahrene Lehrkräfte hierbei deutlich und auf zwei 
Arten unterscheiden: JunglehrerInnen verfügen auf allen Ebenen über weniger 
Können als erfahrene KollegInnen; und JunglehrerInnen verteilen Unterrichts-
zeit eher zugunsten basaler Tätigkeiten („classroom management“), während 
berufsältere Lehrkräfte einen größeren Anteil für anspruchsvolle Tätigkeiten 
verwenden. 
Vorwissen 
Die Ausbildung und das Vorwissen prägen die berufliche Erfahrung von Lehr-
kräften. Der Zusammenhang zwischen der Qualität des fachlichen Wissens 
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und der Unterrichtspraxis der Lehrkräfte wird in zahlreichen Studien beschrie-
ben (Brophy 1991; Darling-Hammond 1999; Fennema/Loef-Franke 1992; 
GEW 2007; Klein 2010):  
„Je eingeschränkter das fachliche Wissen von Lehrern ist, desto enger arbeiten sie mit dem 
Schulbuch, legen weniger Wert auf interaktive Diskurse, bevorzugen Einzel- und Stillarbeit 
und stellen das Fach als eine Sammlung statischen und faktischen Wissens dar.“ (Peter 1996: 
237) 
Dabei weisen Landry et al. (2009) darauf hin, dass meist jene Lehrpersonen 
am deutlichsten von Fortbildungen profitieren, welche über vergleichsweise 
geringes Vorwissen verfügen. Die Vorerfahrungen der Lehrkräfte spielen eine 
zentrale Rolle: „Es wird angenommen, dass eigene Erfahrungen aus der selbst 
erlebten Schulzeit oftmals das Bild von Lernprozessen prägen“ (Post 2010: 
76). Ähnlich hält Hippel (2011, unter Verweis auf Reich-Claassen 2010) fest, 
dass Einstellungen und prägende Bildungserfahrungen von Lehrkräften we-
sentliche Regulative des Fortbildungsverhaltens erklären. Andererseits verfü-
gen Lehrkräfte über Vorwissen und Verständnis von der „zu lernenden Sache“ 
(Meueler 2005: 679). Darüber hinaus stellen Lehrkräfte auch erwachsenen-di-
daktische Ansprüche an die Fortbildungsangebote. Meist erleben sie die Am-
bivalenz, in der Schule in der Rolle der Lehrenden zu sein und in der Fortbil-
dung die Rolle der Lernenden zu übernehmen: „Die Lernenden wollen als Er-
wachsene respektiert werden und fühlen sich doch der Anleitung und Führung 
bedürftig.“ (Meueler 2005: 679) 
Fortbildungsbereitschaft 
Die Bereitschaft von Lehrkräften, an einer Fortbildung teilzunehmen, wird von 
Post (2010) auf drei Ebenen beschrieben: Verbesserung der Fachkompetenz, 
Entwicklung der Persönlichkeit und Entwicklung der Methodenkompetenz, 
wobei insbesondere zweitere eine entscheidende Rolle spielt: „Das wichtigste 
Curriculum des Lehrers ist seine Persönlichkeit“ (von Henting zit. n. Post 
2010: 76). Lehrkräfte, welche an einer Fortbildungsinitiative teilnehmen, zei-
gen dabei unterschiedliche Haltungen gegenüber berufsbezogenen Innovatio-
nen. Dabei lassen sich verschiedene Typen von Lehrkräften unterscheiden 
(Joyce/McKibbin 1982): 
 
- Omnivores: Lehrkräfte, welche stets auf der Suche nach Innovationen, 
Fortbildungen und Lerngelegenheiten sind und dabei auch selbst Initiati-
ven starten oder Fortbildungen entwickeln und anbieten. 
- Active Consumers: Lehrkräfte, welche (ähnlich den Omnivores) in ihrer 
Umgebung nach Fortbildungsangeboten suchen, dabei aber nicht initiativ 
vorgehen oder selbst Angebote entwickeln. 
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- Passive Consumers: Lehrkräfte, welche nur dann an Fortbildungsaktivitä-
ten teilnehmen, wenn diese an sie herangetragen werden und mit ihrem 
sozialen Umfeld abgestimmt sind. 
- Reticents: Lehrkräfte, welche grundsätzlich jegliche Fortbildungsinitia-
tive zurückweisen und nur sehr schwer (meist über finanzielle oder per-
sönliche Anreize) zur Teilnahme angeregt werden können. 
 
Auch Peter (1996) stellt fest, dass sich Lehrkräfte bezüglich ihrer Bereitschaft 
und Intensität unterschiedlich stark auf Fortbildungsmaßnahmen einlassen. Sie 
stellt dabei verschiedene Variablen vor, welche die Wirkungen von Fortbil-
dungsmaßnahmen beeinflussen. Darunter befindet sich neben dem Umfang der 
individuellen Einbringung der Lehrkraft auch die „Bereitschaft zu ständiger 
Evaluation, Revision und Modifikation des eigenen Unterrichts“ (Peter 1996: 
73). In diesem Zusammenhang weist Schumacher (2008) darauf hin, dass eine 
mitarbeiterorientierte wertschätzende Führungskultur positive Effekte auf die 
Weiterbildungsbereitschaft von Lehrkräften hat (Lipowsky 2009). Cooney 
(2001) untersuchte den Zusammenhang zwischen den Überzeugungen und 
Einstellungen von Mathematiklehrkräften und ihrer Bereitschaft, ihre Unter-
richtspraxis in Folge von Fortbildungsinitiativen zu ändern. Dabei stellte er 
fest: „Teachers’ conceptions about mathematics and mathematics teaching 
strongly influence, if not dictate, their movement towards a reform-oriented 
teaching environment.” (2001, zit. n. McNamara et al. 2002: 36) Insgesamt 
zeigen jüngere Studien zu diesem Thema, dass die Werte und Überzeugungen 
der teilnehmenden Lehrkräfte für den Erfolg und die Wirksamkeit von Fortbil-
dungen wichtiger sind als etwa neu erworbenes Wissen oder neu erlernte Fä-
higkeiten (Anderson/Helms 2001; Roehrig/Kruse/Kern 2007). Inhalte und 
Konzepte von Fortbildungen, welche nicht mit den Überzeugungen der Lehr-
kräfte übereinstimmen, werden von Lehrkräften oftmals neu interpretiert und 
„passend gemacht“ (Suckut 2012: 57). Umgekehrt scheinen jene Fortbildun-
gen am wirksamsten zu sein, welche von den Überzeugungen der Teilnehmen-
den am wenigsten abweichen (Bessoth 2007; Rogers 2003; Wilson/Berne 
1999). 
Motivation und Volition 
Eine mögliche Motivation zur Teilnahme an Fortbildungen stellt die „Wahr-
nehmung eines Defizits” (Post 2010: 78) dar. So kann es etwa ein Ziel sein, 
wieder „Sicherheit zu gewinnen gegenüber Erscheinungen, die im Lehreralltag 
irritiert haben” (Tietgens 1989: 49). Dazu gehört auch das Bewusstsein, dass 
es in Unterricht und Schule Alternativen gäbe, wenn andere didaktisch-päda-
gogische Möglichkeiten zur Verfügung stünden (Post 2010). Watson und Man-
ning (2008) stellen in diesem Zusammenhang fest, dass das Bedürfnis nach 
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professioneller Weiterentwicklung einen förderlichen Faktor für die Wirksam-
keit von Fortbildungen darstellt. Auch Lipowsky (2009) weist darauf hin, dass 
derart lernzielorientierte Personen berufliche Aufgaben und Herausforderun-
gen als Möglichkeiten sehen, neue Fähigkeiten zu entwickeln, und Rückmel-
dungen als Gelegenheit betrachten, Informationen über die Angemessenheit 
ihres Verhaltens zu erhalten. Die Selbstwirksamkeitserwartung der teilneh-
menden Lehrkräfte spielt hinsichtlich der Wirksamkeit von Fortbildungen eine 
weitere wichtige Rolle: Lehrkräfte, welche davon ausgehen, dass sie den Lern-
erfolg ihrer Schülerinnen und Schüler auch unter schwierigen Rahmenbedin-
gungen unterstützen können, haben gute Voraussetzungen, um nachhaltigen 
Weiterbildungserfolg zu erzielen (Lipowsky 2009; Timperley 2008). Intrinsi-
sche Motivation wird häufig als zentraler förderlicher Faktor für wirkungsvolle 
LehrerInnenfortbildung genannt (etwa Kruse 1997; Lipowsky 2009). Dabei ist 
„ein Minimum an […] affektiv-motivationalen Voraussetzungen notwendig, 
um von der Teilnahme an Fort- und Weiterbildungsmassnahmen [sic] zu pro-
fitieren“ (Lipowsky 2009: 349), allerdings sind diese Voraussetzungen nicht 
hinreichend: „sehr günstige Startvoraussetzungen aufseiten der Lehrpersonen 
[sind] kein Garant für den individuellen Weiterbildungserfolg“ (ibid.). Diesen 
Aspekt betonen auch Bishop, Tan und Barkatsas (2014: 9): „Motivation initi-
ates and directs action, but it may not be responsible for sustaining the action.“  
Um Wirkungen von Fortbildungen auch nachhaltig zu verankern, sind ne-
ben der Motivation auch volitionale Variablen, wie etwa die „beliefs“ und 
Werte der Lehrkräfte, entscheidend (Seah/Andersson 2014). Insbesondere 
dann, wenn (wie auch immer geartete) Schwierigkeiten oder Widerstände bei 
der langfristigen Beibehaltung von kurzfristig umgesetzten Wirkungen auftre-
ten. Kivinen (2003: 26) führt dazu aus:  
„There is a distinguishing line between volition and motivation. Volition promotes the intent 
to learn and protects the commitment and concentration from competing action tendencies 
and other distractions […]. For example, a student may be motivated to read a book in the 
evening. He or she is more or less motivated to do so. The student takes the book and starts 
to read (motivation has done its work). Volitional processes (will) keep him or her reading, 
in spite of the fact that there is an interesting football match on TV.“ 
Kontextfaktoren 
Neben den personalen Faktoren spielen auch die schulischen Rahmenbedin-
gungen, welche die Lehrkräfte vorfinden, eine wichtige Rolle bei der Wir-
kungsanalyse von LehrerInnenfortbildung. Die Bedeutung des schulischen 
Umfelds (Kollegialität, Austausch, Schulleitung etc.) wird in der Fachliteratur 
explizit hervorgehoben (Fullan 1990; Noddings 1992; McNamara et al. 2002; 
Owston 2007). 
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Kontextebenen 
Owston (2007) empfiehlt für Kontextanalysen ein Modell, welches die Wir-
kungen pädagogischer Innovationen und Interventionen in einem System 
dreier Ebenen lokalisiert: 
Mikroebene (Unterricht): Diese Sphäre enthält Faktoren wie Klassenma-
nagement oder Unterrichtsgestaltung. Je offener und flexibler der Unterricht 
und die beteiligten Personen gegenüber Veränderungen sind, desto eher kön-
nen diese umgesetzt werden (Owston 2007).  
Mesoebene (Schule): Hierzu zählen Aspekte der Schulorganisation, Schul-
entwicklung, personale Voraussetzungen von Schulleitung, Administration 
und Kollegium (Fullan 2001). Die Wirkung von Fortbildungen wird durch eine 
unterstützende Haltung der Schulleitung und des organisatorischen Umfeldes 
gefördert.  
Makroebene (nationale und internationale Ebene): Dazu gehören nationale 
wie internationale Entwicklungen und Trends bezüglich Lehrplangestaltung, 
Prüfungskultur, Standardbildung oder Professionalitätsentwicklung. Die Wir-
kung von (inter)nationalen Vorgaben auf die konkrete Unterrichtsgestaltung 
einzelner Lehrkräfte hängt sehr stark ab von der Passung zwischen Lehrplan, 
Prüfungsverordnungen, standardisierten Tests, Unterrichtsmaterial sowie den 
angebotenen Lerngelegenheiten für die betroffenen Lehrkräfte (Cohen/Hill 
2001). 
Ein weiterer Aspekt, welcher die Wirkungen von Fortbildungsmaßnahmen 
beeinflusst, begleitet diese drei Ebenen und wird von Owston (2007: 63) 
beschrieben: „This is a dialectical tension between massive global forces that 
affect social relations and institutions across national boundaries and the ac-
commodation of these forces based on local cultural, political, and historical 
factors.” Dieser sich transnational manifestierende Druck, schulische Leistun-
gen an Standards zu orientieren, zu optimieren und nach ökonomischen Zielen 
auszurichten, zeigt in verschiedenen Ländern unterschiedliche Wirkungen: 
„These global forces are modified and, in some cases, even transformed in the 
process by which international trends are reshaped to local ends.“ (Owston 
2007: 63) Owstons (2007) Differenzierung in drei Ebenen macht deutlich, dass 
Kontextfaktoren, welche sowohl den beruflichen Alltag der Lehrkräfte als 
auch die Fortbildungsmaßnahme betreffen, differenziert betrachtet werden 
müssen. 
Peter-Koop (1999: 297) stellt fest, „dass die Erfolgsaussichten von 
Lehrerfortbildung u. a. auch durch die Variablen Schulklima und Kollegialität 
gesteuert werden“. Andererseits betont sie, dass mangelnde Übereinstimmung 
zwischen strukturellen Bedingungen seitens der Schule und den angestrebten 
Veränderungen die Wirkungen von Fortbildungen „entscheidend verhindern“ 
(ebd.: 301) können. Dabei führen insbesondere fehlende finanzielle und zeitli-
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che Ressourcen zu persönlicher Überlastung, Überschneidungen mit schuli-
schen Agenden oder Diskrepanzen mit familiären Zeitplänen (Hippel 2011; 
Hildebrandt 2008) schränken so die Wirkung von Fortbildungen ein. Lipowsky 
(2009: 349) fasst hierzu folgende Aspekte zusammen:  
„Ein offenes Klima, die Innovationskraft und der Reformeifer im Kollegium, das Interesse 
der Schulleitung an einer unterrichtsnahen Weiterbildung der Kolleginnen und Kollegen, die 
Schaffung von Gelegenheiten zur Anwendung des Gelernten im Schulalltag, die Begleitung 
und Unterstützung der Lehrpersonen in der Phase nach Abschluss der Fortbildung sowie das 
Feedback durch Schulleitung und Kollegium.“ 
Schulleitung 
Ein entscheidender Faktor ist die Rolle der Schulleitung. Die Ergebnisse zahl-
reicher Studien legen nahe, dass der Einfluss der Schulleitung auf die (nach-
haltige) Wirkung von Schulinnovationen und Fortbildungsinitiativen zentral 
ist (Anderson/Stiegelbauer 1994; Clarke 1991; Fullan 2006; Ingvarson et al. 
2005; McLaughlin/Mitra 2001; Owston 2007; Peter 1996; Wilson 1989). Da-
bei werden verschiedene Kategorisierungen für Schulleitungstypen, Führungs-
stile oder Leitungsrollen vorgeschlagen; Hall et al. (1984) unterscheiden etwa 
folgende Typen (siehe auch Peter 1996): 
Initiators: Schulleitungen mit klaren langfristigen Zielen für die Schulent-
wicklung, welche sich selbst dafür einsetzen und Verantwortung tragen. 
Managers: Schulleitungen, welche die Lehrkräfte ihrer Schule bei Innova-
tionsvorhaben unterstützen, dabei aber über grundlegende Anforderungen 
nicht hinausgehen. 
Responders: Schulleitungen, welche den Lehrkräften größtmögliche Auto-
nomie einräumen und damit Verantwortung sowie Führungsübernahme an ein-
zelne Lehrkräfte abgeben.  
Es ist hervorzuheben, dass es nicht den besten oder notwendigen Leitungs-
typ gibt, welcher eine effektive oder nachhaltige LehrerInnenfortbildung ga-
rantiert. Vielmehr ist die Schulleitung einer von mehreren dazu beitragenden 
Faktoren (Hall et al. 1984). Peter (1996: 271) beschreibt den positiven Einfluss 
der Schulleitung auf Innovationen und Entwicklungsprozesse durch „Lob und 
Anerkennung“ der Leistungen der beteiligten Lehrkräfte, „Motivation zu wei-
teren Veränderungen“, „Bereitstellung von Finanzmitteln“ und „Freistellung 
vom Unterricht bzw. Entlastung der Lehrer von administrativen Aufgaben“. 
Für Fullan (2006) steht die Nachhaltigkeit von Entwicklungen in unmittel-
barem Zusammenhang mit einer neuen Rolle der Schulleitung: „This new lead-
ership, if enduring, large scale change is desired, needs to go beyond the suc-
cesses of increasing student achievement and move toward leading organiza-
tions to sustainability.” (Fullan 2006: 113) Ein verstärkter Fokus der Leitungs-
personen auf systemische Zusammenhänge ist notwendig, um nachhaltige 
Wirkungen nicht nur bei Individuen, sondern auch bei Organisationen oder 
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Systemen zu erreichen. Dazu ist die Entwicklung und Förderung eines neuen 
Leitungstyps erforderlich: „Such leaders widen their sphere of engagement by 
interacting with other schools in a process we call lateral capacity building. 
When several leaders act this way they actually change the context in which 
they work.” (Fullan 2006: 113) Fullan (2006: 114) bezeichnet diesen neuen 
Leitungstyp „they have the capacity to be simultaneously on the dancefloor 
and the balcony“, als „system thinkers in action“. Auch Owston (2007: 70) 
stellt fest: „Support from the school principal is another essential factor that 
contributes to sustainability.” Dabei unterscheidet er drei Arten von „administ-
rative support”: neutral leaders, welche sich Innovationen gegenüber eher pas-
siv verhalten und sie weder fördern noch unterstützen; supportive principals, 
welche proaktiv günstige Rahmenbedingungen für Innovationen schaffen; und 
actively involved leaders, welche visionäre Ideen vorantreiben, sich persönlich 
mit Innovationen identifizieren und andere Lehrkräfte für diese Ideen aktivie-
ren und motivieren. 
Kooperation 
Austausch mit Kolleginnen und Kollegen oder in professionellen Netzwerken 
spielt insbesondere dann eine wichtige Rolle, wenn Lehrkräfte die neuen In-
halte und Methoden einer Fortbildungsinitiative in ihrem Unterricht umsetzen 
sollen oder wollen: „[…] collaborative professional networks are important for 
teachers to make sense of the ideas promoted by reformers.” (McNamara et al. 
2002: 36) Dieser Austausch ist vor allem dann wichtig, wenn die von den Lehr-
kräften wahrgenommenen Veränderungen nicht mit den tatsächlich stattfin-
denden Änderungen ihrer Unterrichtspraxis übereinstimmen. Auch Watson 
und Manning (2008) betonen die Bedeutung von Austausch und Feedback mit 
Kollegium und Schulleitung, um die Wirkungen von LehrerInnenfortbildun-
gen im schulischen Alltag zu verstärken. 
Fazit 
Schlagworte wie „Nachhaltigkeit durch Innovation“ beinhalten einen grundle-
genden begrifflichen Widerspruch. Während Nachhaltigkeit mit Dauerhaf-
tigkeit, Beständigkeit, Fortführung und Sicherheit verbunden wird, steht Inno-
vation für Neuartigkeit, geringe Planbarkeit, Veränderung und Unwägbarkeit. 
Beide Begriffe also in eine kausale Relation zu zwängen erscheint auf den ers-
ten Blick wenig sinnvoll. Trotzdem scheint die Kombination beider Begriffe 
nicht mehr auflösbar: „[…] beides zusammen, das Gebot der Nachhaltigkeit, 
gepaart mit der Notwendigkeit andauernder Innovation, ist ohne Zweifel das 
47 
Ethos des neuen 21. Jahrhunderts und unserer globalisierten Welt“ (Wulff 
2007: 5). Jede Veränderung oder Innovation eröffnet ein Spannungsfeld zwi-
schen Gewinn und Verlust: Möglicher Gewinn zeigt sich in neuem Wissen, 
neuen Fähigkeiten, neuen Erfahrungen, also letztlich im Lernen. Möglicher 
Verlust ist durch das Aufgeben von Routinen und Gewohnheiten gekennzeich-
net. Damit wird ein Spannungsfeld zwischen Innovations- oder Lernfähigkeit 
einer Organisation und deren Stabilität deutlich. Gerade der Schulbereich 
zeichnet sich durch die immanente Dualität zwischen Bewahren und Verän-
dern aus, in welcher sich die gesellschaftliche Dynamik zwischen Kontinuität 
(Reproduktion) und Wandel (Transformation) widerspiegelt (Schratz/Hart-
mann 2007). 
Innovationen, welche mit Qualitätsentwicklung einhergehen, werden im 
Allgemeinen positiv bewertet. Wenn sich Innovation und Veränderung aber 
als Dauerzustand erweisen und Personen oder Institutionen von einer Innova-
tion zur nächsten „hetzen“, bleibt als letzte Konstante nur die Veränderung. 
Wenn Innovationsprozesse nicht durch Phasen der Konsolidierung unterbro-
chen werden, wird der damit verbundene ideelle und materielle Aufwand ent-
wertet (Kinchington 2004). Dazu stellen Anderson und Stiegelbauer (1994: 
281) fest: „In this view, change has an end point, the outcome of which is 
freezing new practices and resistance to further change.“ Das Spannungsfeld 
zwischen Nachhaltigkeit und Innovation kann im Schulbereich und insbeson-
dere in der LehrerInnenfortbildung dazu führen, dass (zu) viele Veränderungen 
und (zu) häufige Innovationen nicht zum erhofften Ziel, der langfristigen Si-
cherung und Entwicklung von Qualität, beitragen, sondern diesem Ziel sogar 
entgegenlaufen. Die beteiligten Lehrkräfte sehen sich dabei mit zwei konkur-
rierenden Erwartungshaltungen und normativen Ansprüchen konfrontiert: Ei-
nerseits ist jede Innovation im Schulbereich zu begrüßen, Reformen und le-
benslanges Lernen (sowie die damit einhergehenden Veränderungen) werden 
positiv bewertet; gleichzeitig wird aber eine Stabilisierung, Verstetigung und 
Institutionalisierung der Ergebnisse von Veränderungen und Reformen ange-
strebt, was die Lehrkräfte letztlich in einem Dilemma zurücklässt. Innovatio-
nen ohne Konsolidierungsphasen führen dazu, dass Lehrkräfte im Laufe der 
Zeit den Sinn und den Zweck von individuell professioneller Entwicklung oder 
Schulentwicklung nicht mehr erkennen (können): „The result is one of disori-
entation and powerlessness; change, consequently, is viewed with antago-
nism.“ (Kinchington 2004: 111) Noch drastischer bringt Hargreaves (2002: 
189) dieses Spannungsfeld auf den Punkt: „Over time, change is a serial kil-
ler.“  
Die Begriffe „Nachhaltigkeit und Innovation stehen in einer sehr engen 
wechselseitigen Beziehung zueinander“ (Junker 2005: 1). Sie widersprechen 
und ergänzen sich zugleich. Diese Dialektik der Begriffe begründet letztend-
lich die Dynamik, die durch ihre Kombination ausgelöst wird. Insgesamt gilt 
es, den goldenen Mittelweg – ein ausgewogenes Verhältnis von Verändern und 
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Bewahren – zu finden und zu beschreiten: Innovation bedarf einer reflektierten 
und transparenten Begründung, im Gegenzug braucht Nachhaltigkeit die Mög-
lichkeit zur Weiterentwicklung. Sonst führt Innovation um jeden Preis zu blin-
dem Aktionismus und Nachhaltigkeit ohne Entwicklung zu Erstarrung und un-
reflektiertem Traditionalismus (Seufert/Euler 2004). 
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Gegenwart und Zukunft der LehrerInnenfortbildung in 
Österreich – ein kurzer Abriss1 
Florian H. Müller und Irina Andreitz 
Einleitung 
Die LehrerInnenfort- und LehrerInnenweiterbildung nimmt – als dritte Phase 
der LehrerInnenbildung – eine wichtige Rolle im Rahmen der Professionali-
sierung ein. Ihr fällt dabei laut Mayr und Neuweg (2009) unter anderem des-
halb eine besondere Rolle zu, da die Entwicklung von Expertise ein mehrjäh-
riger Prozess ist, der sich bis weit in die Phase des Berufslebens hinein er-
streckt. Lehrkräfte können annähernd vier Jahrzehnte im Berufsleben stehen – 
im Vergleich mit der Ausbildungsphase eine lange Zeit, die sie theoretisch mit 
(Fort-)Bildung verbringen können.  
Im vorliegenden Beitrag werden zunächst die Begriffe Fort- und Weiter-
bildung (für Lehrpersonen) geklärt und anschließend deren Rahmenbedingun-
gen erörtert. Ein weiterer Teil widmet sich den empirischen Befunden, die in 
Österreich zur Nutzung und zur Wirkung vorliegen. Abschließend werden zu-
künftige Handlungsfelder und Herausforderungen für das System der Lehrer-
Innenfortbildung in Österreich skizziert. 
LehrerInnenfort- und -weiterbildung 
Im Lehrberuf wird – wie in anderen Berufsgruppen auch – eine grundsätzliche 
Unterscheidung zwischen Fort- und Weiterbildung getroffen. Gleichzeitig 
werden diese beiden Begriffe im deutschsprachigen Raum oftmals synonym 
verwendet (Reusser/Tremp 2008). Eine grundsätzliche Unterscheidung zwi-
 
1 Der vorliegende Beitrag ist eine gekürzte und aktualisierte Version von: Andreitz, Irina/Mül-
ler, Florian H. (2016): In-service teacher training in Austria. In: Karras, Konstantinos 
G./Wolhuter, Charl C. (Hrsg.): International handbook of teacher education training and re-
training systems in modern world. Nicosia/Cy.: Studies and Publishing, S. 29-45. 
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schen den beiden Begriffen kann hinsichtlich des Qualifizierungsgrads getrof-
fen werden: Während die Fortbildung auf den Erhalt und die Erweiterung be-
ruflicher Kompetenzen im Rahmen bereits bestehender Funktionen ausgerich-
tet ist, werden bei der Weiterbildung Qualifikationen für neue Funktionsberei-
che erworben (Terhart 2011). 
Die Fortbildung von Lehrkräften kann in formale und non-formale bzw. 
informelle Formen eingeteilt werden. Ersteres bezeichnet „konkrete zum 
Zweck der Fortbildung organisierte und curricular durchgeplante Veranstal-
tungen“ (Fussangel/Rürup/Gräsel 2016: 364). Letzteres meint „Veranstaltun-
gen und Lerngelegenheiten, die nicht ursprünglich und ausschließlich zu Fort-
bildungszwecken eingerichtet wurden, aber individuell zu solchen genutzt 
werden können“ (ebd.). Im vorliegenden Beitrag gehen wir im Speziellen auf 
LehrerInnenfortbildung ein, ohne die Weiterbildung explizit zu behandeln.  
Rahmenbedingungen für LehrerInnenfortbildung in 
Österreich  
Gesetzliche Basis 
Die österreichische LehrerInnenbildung (für einen Überblick siehe Posch 
2010) war lange Zeit durch ein hohes Maß an Fragmentierung gekennzeichnet, 
was sich beim „Ausbildungsniveau, im Einkommen und im Status verschiede-
ner Gruppen von Lehrer/inne/n“ (Mayr/Neuweg 2009: 108) niederschlug. 
Diese Fragmentierung spiegelte sich in der Fortbildung wider: Trotz der im 
Schulunterrichtsgesetz festgehaltenen Verpflichtung zum Besuch von erfor-
derlichen Fortbildungsangeboten für alle Lehrkräfte, mussten nur die Lehr-
kräfte aus Pflichtschulen 15 Fortbildungsstunden jährlich nachweisen 
(Mayr/Neuweg 2009). Durch eine Reform des LehrerInnendienstrechts im Jahr 
2013 können nun die Lehrkräfte aller Schultypen zu Fortbildung in diesem 
Ausmaß verpflichtet werden (Müller et al. 2019). Dazu, wie weit diese Mög-
lichkeit zur Verpflichtung praktisch umgesetzt wird bzw. wie sie sich auf das 
Fortbildungsverhalten der Lehrkräfte auswirkt, liegen bisher allerdings keine 
Informationen vor. 
Zugang zur Fortbildung 
Laut bisherigen Studien ist die Fortbildung von LehrerInnen in Österreich eine 
individualisierte Angelegenheit, bei der die Wahl von Inhalt und – abhängig 
von der jeweiligen Schulzugehörigkeit – auch Umfang den Lehrpersonen weit-
gehend selbst überlassen bleibt (Mayr/Neuweg 2009; Seel 2009) und bei der 
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die Entscheidungen verstärkt auf Basis persönlicher Interessen getroffen wer-
den (Hartmann/Schratz 2010). Zur Frage, inwieweit die Schulleitung das Fort-
bildungsverhalten der Lehrkräfte beeinflusst, liegen nur wenige empirisch ge-
sicherte Erkenntnisse vor. Diese zeigen, dass ein Großteil der SchulleiterInnen 
die Gestaltung der Fortbildung nicht als Kernaufgabe ihrer Tätigkeit ansieht 
(Mayr/Müller 2010) bzw. einen geringen Überblick über die Fortbildungsakti-
vitäten ihrer Lehrkräfte hat (Rechnungshof 2007). Aufgrund der derzeit statt-
findenden Veränderungen im Bildungssystem – beispielsweise durch die ein-
geleitete Autonomisierung der Schulen – kann von einem zukünftig verstärk-
ten Einfluss der Schulleitung auf das Fortbildungsverhalten von LehrerInnen 
ausgegangen werden. Dennoch muss sich erst zeigen, inwieweit die Schullei-
tungen in Zukunft diesbezüglich eine stärkere Bedeutung gewinnen, indem sie 
beispielsweise die Bedarfe des Schulstandorts und die Fortbildungsbedarfe der 
einzelnen Lehrkräfte gezielt aufeinander abstimmen und Fortbildung als In-
strument zur Personalentwicklung systematisch nutzen. 
Steuerung  
Wie in anderen deutschsprachigen Ländern besteht in den letzten Jahren in Ös-
terreich verstärkt die Tendenz, die Fortbildung für staatliche Transformations-
interessen zu nutzen und sie ziel- und zweckgerichtet in ihren Dienst zu stellen 
(Altrichter 2010). Die LehrerInnenfortbildung übernimmt dabei verstärkt die 
Rolle einer „Vermittlerin“ zwischen dem Steuerungsanspruch der Bildungspo-
litik und der Einzelschule bzw. dem Unterricht. Dies führt unter anderem dazu, 
dass Fortbildung auch inhaltlich gesteuert wird, um einen zielgerichteten Kom-
petenzerwerb zu ermöglichen, der den Interessen der Systemsteuerung ent-
spricht. Dadurch können bestimmte Reformen wie beispielsweise die neue 
Reifeprüfung oder die Bildungsstandards rasch(er) in die Praxis gelangen. 
In diesem Sinne nimmt das zuständige Bundesministerium Einfluss auf die 
Inhalte der österreichweiten Fortbildung, indem es inhaltliche Schwerpunkt-
setzungen vorgibt. Diese werden von den Hauptanbieterinnen der Fortbildung 
– den Pädagogischen Hochschulen – umgesetzt (siehe hierzu z.B. BMUKK 
2009 und BMBF 2014). Die Hochschulen stehen dabei idealiter mit den ver-
schiedenen anderen Anspruchs- bzw. Interessengruppen (Einzelschulen bzw. 
Schulcluster, Regionen, Bildungsdirektionen) in engem Austausch, um ihr An-
gebot auf die jeweiligen Bedarfe abzustimmen. Aufgrund weniger vorhande-
ner Daten ist eine Beurteilung dessen, wie gut oder schlecht diese Steuerungs-
prozesse funktionieren, momentan schwierig (Müller et al. 2019). 
Im Allgemeinen deckt Fortbildung von Lehrkräften dabei fachwissen-
schaftliche, fach- und allgemeindidaktische, pädagogische, curriculare Berei-
che sowie Inhalte aus dem Bereich digitaler Lerntechnologien, der Schulqua-
lität, der Schulentwicklung und des Schulmanagements ab (Huber/Radisch 
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2010; Richter et al. 2013). Eine aktuelle Analyse der Themen und Inhalte für 
Österreich findet sich bei Müller et al. (2019).  
Empirische Befunde zur LehrerInnenfortbildung 
Es existiert immer noch wenig systematisches und empirisch gesichertes Wis-
sen im deutschsprachigen Raum über strukturelle, inhaltliche und methodische 
Gestaltung der LehrerInnenbildung im Allgemeinen und im Speziellen über 
LehrerInnenfort- und -weiterbildung (Lipowsky 2010, 2011). Somit ist neben 
Gründen, die im politischen System zu finden sind, vor allem der Mangel an 
gesichertem Wissen dafür verantwortlich, dass „die Diskussion […] [sowohl] 
national wie international in hohem Maße durch persönliche Erfahrungen und 
Einschätzungen, weltanschauliche Überzeugungen, ökonomische Motive und 
institutionelle Eigeninteressen bestimmt [wird]“ (Mayr/Neuweg 2009: 99; 
siehe dazu Seel/Altrichter/Mayr 2006). Diese Einschätzung dürfte insbeson-
dere auf die Situation der LehrerInnenfortbildung in Österreich zutreffen. 
Neben der kaum ausgebauten LehrerInnenbildungsforschung in Österreich 
ist auch eine lange Zeit unzureichende und für wissenschaftliche Analysen 
schwer zugängliche Dokumentation der inhaltlichen Angebote und methodi-
schen Zugänge von Seiten der Anbieterinnen sowie des Ministeriums ein wei-
terer Grund, warum LehrerInnenfortbildungen kaum evidenzbasiert geplant 
und gesteuert wurden. Die Situation hat sich jüngst dahingehend verändert, 
dass nun eine erste Systematisierung und Analyse der Angebote, der Formate 
und der Beteiligungsquoten vorliegt (siehe Müller et al. 2019). 
Da eine systematische empirische Forschung über Bedingungen, Prozesse 
und Wirkungen von LehrerInnenfortbildungen in Österreich weitgehend fehlt, 
beziehen wir uns hier auf die TALIS-Studie von 2008 (z.B. Schmich/Schreiner 
2010), auf zwei nationale Studien (Rechnungshof 2007; Wentner/Havranek 
2000), auf das Kapitel LehrerInnenfortbildung und LehrerInnenweiterbildung 
des Nationalen Bildungsberichts für Österreich aus dem Jahr 2018 (Müller et 
al. 2019) sowie auf einige Einzelbefunde zu spezifischen Fortbildungen oder 
einzelnen Aspekte der LehrerInnenfortbildung (z.B. Andreitz/Müller/Wieser 
2017; Finsterwald et al. 2013; Zehetmeier 2015, 2017). Ferner fließen infor-
melle Quellen und eigene Erfahrungen der AutorInnen in der LehrerInnenfort-
bildung ein. 
Fortbildungsbeteiligung 
TALIS zufolge haben sich 90 % der Lehrpersonen in Österreich in einem 1,5 
Jahresintervall zumindest einen Tag lang fortgebildet (OECD 2009). Damit 
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rangierte Österreich im OECD-Vergleich im Spitzenfeld. Bei einer durch-
schnittlichen Fortbildungsdauer von 11 Stunden innerhalb dieser 1,5 Jahre ist 
Österreich allerdings im unteren Drittel der OECD-Staaten zu finden. Dabei 
unterscheidet sich die Fortbildungsintensität deutlich zwischen Pflichtschul-
lehrerInnen (ca. 12 Stunden) und den Lehrpersonen höherer Schulen (ca. 9 
Stunden) (Mayr/Müller 2010), was unter anderem auf die unterschiedlichen 
legistischen Regelungen zurückzuführen ist (siehe oben). Diese Segregation 
der Fortbildungsverpflichtung dürfte auch nach Einführung des neuen Lehrer-
Innendienstrechts, das für eine Vereinheitlichung sorgt, noch jahrzehntelang 
fortbestehen (Rechnungshof 2017). 
Insgesamt ist die Varianz der quantitativen Fortbildungstätigkeit in Öster-
reich relativ hoch (vgl. Mayr/Müller 2010). So bilden sich Lehrerinnen und 
Lehrer in Österreich über die verpflichtenden Stunden hinaus fort (Went-
ner/Havranek 2000), wobei eine Gruppe von Lehrpersonen sich gar nicht for-
mell fortbildet. Für die zuletzt genannte Gruppe existieren je nach Fragestel-
lung und Auskunftsquelle unterschiedliche Angaben: Nach Aussagen von 
SchulleiterInnen bildet sich 1/3 der Lehrpersonen aus höheren Schulen gar 
nicht fort (Rechnungshof, 2007), wobei bei Selbstauskünften der LehrerInnen 
aus höheren Schulen nur 5 % angeben, keine Fortbildungen zu besuchen 
(Mayr/Müller 2010). Neuere Daten, etwa aus PIRLS 2016, zeigen exempla-
risch für LehrerInnenfortbildung zum Thema Lesen, dass die Spitzengruppe 
von Lehrpersonen, die sich mehr als 35 Stunden in den letzten zwei Jahren 
fortbildete, in Österreich mit 5 % im OECD-Vergleich (19,4 %) gering ausfällt 
(Oberwimmer 2018). 
Arten von Fortbildung und deren Nutzung 
Hauptanbieterinnen für LehrerInnenfortbildung sind die Pädagogischen Hoch-
schulen, wobei andere Einrichtungen wie Universitäten oder private Anbiete-
rInnen quantitativ kaum eine Rolle spielen. Eine Ausnahme bilden beispiels-
weise Universitätslehrgänge für Lehrpersonen, die z.T. in Kooperation mit 
PHs angeboten werden. 
Im Wesentlichen lassen sich in Österreich fünf Typen formeller LehrerIn-
nenfortbildung an den PHs unterscheiden (siehe dazu Müller et al. 2019): 
 
1. Standardangebote zu den unterschiedlichsten Themen werden auf bun-
desweiter oder regionaler Ebene angeboten und erstrecken sich auf ein bis 
zwei Tage. 
2. Schulinterne Fortbildung (SCHILFs): Die Fortbildung zu einem bestimm-
ten Thema wird direkt an der Schule mit dem gesamten oder einem Teil 
des LehrerInnenkollegiums abgehalten, die Inhalte bedarfsorientiert mit 
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den PHs abgestimmt. Die Dauer beträgt zwischen einem halben und eini-
gen wenigen Tagen. 
3. Angebote für mehrere Schulen (SCHÜLFs): Die Fortbildung findet an ei-
ner bestimmten Schule statt, wird aber von KollegInnen mehrerer Schulen 
besucht. Ihre Dauer beträgt i.d.R. ebenfalls einen halben bis einen Tag.  
4. Hochschullehrgänge (HLGs) und Universitätslehrgänge (ULGs) sind 
meist mehrsemestrige und curriculumbasierte Angebote zu systemrele-
vanten Themen, wobei für beide zumeist auch ein formaler Abschluss 
(inkl. Titel) vergeben wird. Bei HLGs ist dies bei Lehrgängen mit mehr 
als 60 ECTS-Credits der Fall, wobei Master-Titel erst ab 90 ECTS-Credits 
vergeben werden. 
5. Die Mitarbeit in Forschungs- und Entwicklungsprojekten kann ebenso als 
LehrerInnenfortbildung gesehen werden. „Dazu zählen etwa die Mitarbeit 
in Schulentwicklungsprojekten oder in Projekten zur Unterrichtsentwick-
lung. Solche Angebote und Initiativen existieren in Österreich bereits seit 
einigen Jahren und basieren auf Variationen des Aktionsforschungsansat-
zes (vgl. Altrichter, Fendt & Zehetmeier 2014), in dem problemorientiert 
in systematischen Zyklen von Reflexion und Erprobung von Handlungen 
in Lerngemeinschaften Schulen und Unterricht entwickelt werden.“ (Mül-
ler et al. 2019: 118) 
 
Im Bereich der informellen LehrerInnenfortbildung werden informelle Ge-
spräche zwischen KollegInnen und das Lesen von Fachliteratur von über 90 % 
der Lehrpersonen genannt. Dies wird von den Lehrpersonen als relevant für 
die Entwicklung der eigenen professionellen Kompetenz eingeschätzt (ca.      
30 %) (vgl. Schmich/Burchert 2010).  
Insgesamt schreiben die österreichischen LehrerInnen den Standardange-
boten, aber auch den SCHILFs und SCHÜLFs eine geringe Wirkung auf ihre 
berufliche Entwicklung zu. Eine größere Wirkung benennen die Lehrpersonen 
bei berufsbezogener Forschung, Qualifizierungsprogrammen (z.B. Lehrgänge) 
oder bei kollegialer Beratung. Interessanterweise nutzen aber nur zwischen 18 
und 25 % der LehrerInnen diese als wirkungsvoll eingeschätzten Programme, 
was unter dem OECD-Durchschnitt bei TALIS liegt (vgl. Grafendorfer/Neu-
reiter/Längauer-Hohengaßner 2009; Mayr/Müller 2010; OECD 2009). Kaum 
eine Rolle spielt die Teilnahme an professionellen Lernaktivitäten wie Super-
vision oder Hospitationen mit systematischem Unterrichtsfeedback 
(Schmich/Burchert 2010). 
Wenngleich in den letzten Jahren an einigen PHs eine Tendenz zu mehr-
gliedrigen und langdauernden LehrerInnenfortbildungen zu beobachten ist 
(vgl. Müller et al. 2019), wird in Österreich eine Form der LehrerInnenfortbil-
dung weniger häufig nachgefragt: jene, die sowohl aus der Sicht der LehrerIn-
nen selbst als auch in wissenschaftlichen Studien (siehe dazu S. 61) als nach-
haltig identifiziert wurde (vgl. z.B. Lipowsky 2011). 
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Warum tendieren nun die meisten Lehrpersonen weiterhin zu sogenannten 
„One Shot LehrerInnenfortbildungen“? Die Gründe dafür sind u.E. auf mehre-
ren Ebenen festzumachen (vgl. Müller et al. 2019: 148): 
 
- Eine Kultur der kollegialen Kooperation, die insbesondere das unterricht-
liche Handeln zum Gegenstand macht, ist weder in informellen noch for-
mellen Settings etabliert (siehe dazu Schmich/Burchert 2010). 
- Insbesondere wenn Fortbildungen während der Unterrichtszeit stattfinden, 
steht das Problem der Unterrichtssupplierung und der damit einhergehen-
den Kosten der Nachfrage nach zeitlich ausgedehnten Angeboten im 
Wege.  
- Weiterhin werden von den PHs vorwiegend zeitlich kurze Seminare und 
Workshops angeboten, die wenig situiert und problemorientiert sowie 
kaum prozessbegleitend organisiert sind. 
- Für eine Gruppe von Lehrpersonen dürften zeitlich längerfristige und auf-
wendige LFB, insbesondere wenn diese in der unterrichtsfreien Zeit statt-
finden, unattraktiv sein. 
- Von Seiten der Steuerung durch die Bildungsadministration und der Schul-
leitungen wird mit zu wenig Nachdruck und Konsequenz die Etablierung 
von prozessorientierten und zeitlich langfristigen Kursen oder Program-
men verfolgt. 
 
Wie erwähnt gab es in den letzten Jahren vielversprechende Ansätze, auch an 
Pädagogischen Hochschulen länger dauernde, prozessbegleitende und situierte 
Formen von Fortbildung zu etablieren (siehe S. 61 zu Wirkung bzw. Wirksam-
keit). Beispiele für solche Initiativen finden sich unter anderem im Kapitel 
LehrerInnenfort- und -weiterbildung im nationalen Bildungsbericht 2018 
(Müller et al. 2019). Zudem bieten einige Pädagogische Hochschulen – z.T. in 
Kooperation mit Universitäten – mehrsemestrige Lehrgänge auf Masterniveau 
zu systemrelevanten Themen wie Mentoring bzw. Beratung von Berufseinstei-
gerInnen, Kooperatives Lehren und Lernen, Elternberatung usw. an. Solche 
Maßnahmen stellen derzeit allerdings noch eher die Ausnahme als die Regel 
dar. 
Fortbildungsbedarf 
Der Bedarf an LehrerInnenfortbildung lässt sich auf vier Ebenen darstellen: 1.) 
Lehrperson (individuelle Ebene), 2.) Schule, 3.) Region und 4.) System. Auf 
der ersten Ebene lässt sich ein Fortbildungsbedarf für 60 bis 70 % der Lehre-
rInnen zum Thema SchülerInnen mit besonderen Bedürfnissen, hinsichtlich 
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der Lehrmethoden im Fach sowie im Bereich Disziplin- und Verhaltensprob-
leme konstatieren. Insbesondere für Disziplin- und Verhaltensprobleme meldet 
1/3 der Lehrpersonen einen erhöhten Bedarf an (Suchan/Wallner-Pa-
schon/Bergmüller 2009). Neuere Analysen kommen zu ähnlichen Ergebnissen 
und ergänzen, dass ca. 60 % der befragten LehrerInnen Maßnahmen der psy-
chosozialen Versorgung bzw. der professionellen Kooperation mit KollegIn-
nen wie kollegiale Beratung oder Supervision erwähnen (Söllinger/Krumhofer 
2018). 
Obwohl kaum systematische Daten zum Fortbildungsbedarf im Bereich 
der schulbasierten Unterrichts- und Schulentwicklung existieren, scheint die 
Analyse doch zutreffend zu sein, dass hier erhöhter Bedarf existiert. Die Päda-
gogischen Hochschulen stellen solche Angebote zur Verfügung, die u.E. aller-
dings kaum den Bedarf befriedigen. Auch innerhalb der Schulen sind kaum 
personelle Ressourcen vorhanden, die unterstützend und beratend Entwick-
lungsprozesse anstoßen und begleiten können. 
Bedarfe auf den Ebenen Schule und Region ergeben sich neben den indivi-
duellen Bedarfen aus jenen, die an den einzelnen Schulen vor allem durch die 
Schulleitung festgestellt werden, sowie durch Befunde aus dem Bildungsmo-
nitoring (z.B. durch Bildungsstanderhebungen). Eine der zentralen Aufgaben 
ist hier die systematische und kriterienbasierte Erhebung von Bedarfen in 
Schule und Region. 
Besonderer Beratungs- und Betreuungsbedarf dürfte sich in den nächsten 
Jahren durch die im Rahmen der Reformen der LehrerInnenbildung obligato-
rische Induktionsphase für Lehramtsstudierende aller Schultypen ergeben. Ins-
gesamt ist für eine formale Begleitung bei der Berufseinstiegsphase sowie im 
Bereich des Mentorings Handlungsbedarf angezeigt. 
Auf Systemebene ergeben sich die Bedarfe idealerweise aus den Befunden 
der internationalen Schulvergleichstestungen und der nationalen Erhebungen 
im Rahmen des Bildungsmonitorings. Zudem ergeben sich neue Bedarfe durch 
gesellschaftliche Veränderungen wie Zunahme heterogener Lernvoraussetzun-
gen, Migration, stärkere Übernahme von Erziehungsaufgaben z.B. im Rahmen 
von Ganztagsschule oder durch die Clusterung von Schulen. Das Ministerium 
steuert diese Inhalte vorwiegend über die Vorgabe der Fortbildungsschwer-
punkte, die den PHs übermittelt werden (siehe oben). Nach neueren Analysen 
treffen die vorgegebenen Fortbildungsschwerpunkte weitestgehend die Be-
darfe auf individueller Ebene (vgl. Müller et al. 2019). 
Wirkungen von LehrerInnenfortbildung 
Wenngleich die Forschungslage zur Wirkung von LehrerInnenfortbildung 
noch recht lückenhaft ist und die Befunde z.T. stark variieren, lässt sich aus 
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internationalen Studien schließen, dass LehrerInnenfortbildung mit kollabora-
tiven und reflexiven Anteilen zumindest in einigen Bereichen Effekte auf die 
LehrerInnenkognitionen und in Einzelfällen auch auf SchülerInnen aufweisen. 
Dies ist insbesondere dann der Fall, wenn Teamstrukturen an den Schulen – 
unter anderem durch die Leitung – unterstützt werden (siehe zusammenfassend 
Lipowsky 2010, 2011; siehe unten). Für Österreich finden sich sehr wenige 
Studien, die fast ausschließlich auf subjektiven Einschätzungen durch die 
Lehrpersonen selbst basierten. Es konnte gezeigt werden, dass kooperative und 
an Aktionsforschung angelehnte LehrerInnenfortbildung die selbsteinge-
schätzten Kompetenzen erweitert (z.B. Andreitz et al. 2017), zur Entwicklung 
des Selbstwert beiträgt (Zehetmeier 2015) oder etwa die Leistungen in der 
Analyse von Unterricht verbessert werden (Müller/Andreitz/Mayr 2010). In 
einer Interventionsstudie zu Förderung von Lifelong Learning konnten zudem 
Effekte auf die LehrerInnenmotivation (Finsterwald et al. 2013), das selbstre-
gulierte Lernen sowie die Regulationsfähigkeit der SchülerInnen nachgewie-
sen werden (Lüftenegger et al. 2016). 
 
Wann sind Fortbildungen wirksam? Sie sind dann wirksam, 
 
- wenn sie über zwei Tage dauern und die Lerngelegenheiten aktiv und en-
gagiert genutzt werden, 
- wenn sie LehrerInnen zum intensiven Nachdenken über den Unterricht 
und den Einfluss auf SchülerInnenlernen anregen, 
- wenn sie domänen- und inhaltsspezifisch ausgerichtet sind, 
- wenn „datengestützte Qualitätszirkel“ durchgeführt werden, die u.a. 
Rückmeldung und Auseinandersetzung mit Ergebnissen aus Lernstands-
erhebungen unter Begleitung von Expertinnen und Experten bereitstellen, 
- wenn unterrichtsbegleitendes Coaching und Feedback durch erfahrene 
Lehrpersonen mit entsprechender Ausbildung zur Anwendung kommen 
(hierzu ist die Befundlage allerdings noch unsicher), 
- wenn ExpertInnen und WissenschaftlerInnen bei der Konzeption von Leh-
rerInnenfortbildungen beteiligt werden und diese in der Lage sind, die In-
halte in bedeutende Aktivitäten für LehrerInnen umsetzen zu können und 
- wenn durch die Umsetzung von konkreten Aktionen in der schulischen 
Praxis zeitnah zu den LehrerInnenfortbildungen Wirksamkeitserfahrun-
gen durch die Lehrpersonen gemacht werden können, die wesentlich für 
die Veränderung von Beliefs sind (vgl. Rzejak/Lipowsky 2018). 
 
Bisher ist für Österreich nicht untersucht worden, welche Bedingungen den 
Transfer in die schulische Praxis befördern. „Dies betrifft auch Angebote, die 
direkt vor Ort stattfinden und Lern- und Anwendungssituationen verschrän-
ken.“ (Müller et al. 2019: 129) 
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Die wichtigsten Handlungsfelder der Zukunft 
Abschließend sollen einige zentrale künftige Handlungsfelder für die Lehre-
rInnenfortbildung in Österreich exemplarisch aufgezeigt werden (siehe dazu 
Andreitz/Müller 2016; Posch 2004): 
 
1. Die Forschung zur LehrerInnenfortbildung ist auszubauen. Sie sollte sich 
erstens auf die Erforschung der Zusammenhänge von (Gelingens)Bedin-
gungen, Voraussetzungen, Prozessen und Outcome konzentrieren. Wissen 
darüber ist insbesondere für die inhaltliche und methodische Planung von 
einzelnen LehrerInnenfortbildungen essentiell. Zweitens müssen die syste-
mischen Wirkungen von LehrerInnenfortbildungen eruiert werden. In die-
sem Zusammenhang geht es um Bedingungen und Wirkungen einer inhalt-
lichen und strukturellen Gesamtsteuerung von Fortbildungsmaßnahmen im 
Bildungssystem und deren Zusammenhänge mit weiteren Systemagenten 
wie LehrerInnenausbildung oder Schulaufsicht. 
2. Obwohl in den letzten Jahren eine Trendwende beobachtbar ist (siehe Mül-
ler et al. 2019), ist es weiterhin eine besondere Herausforderung für die 
LehrerInnenfortbildung in Österreich, den Umbau des Fortbildungsange-
bots von zeitlich kurzen Seminaren und Workshops zu prozessbegleiten-
den, situativen und problemorientierten Angeboten weiter zu betreiben. 
Dabei ist der Bedarf – auch einzelner Lehrpersonen, LehrerInnengruppen, 
Schulen oder Bildungsregionen – in den Blick zu nehmen. Hier gilt es, die 
Balance zwischen individueller Interessenorientierung und den Aufgaben 
der Schul- und Unterrichtsentwicklung zu halten. In diesem Zusammen-
hang scheint es uns vorrangig zu sein, die Personalentwicklung zu einem 
zentralen Aufgabenbereich der Schulleitungen zu machen. 
3. Eine systematische Qualifizierung von LehrerInnenfortbildnerInnen durch 
„Train the Trainer“-Programme müsste angestoßen werden, da die neuen 
Aufgaben für LehrerbildnerInnen spezifische Kompetenzen auf den Ebe-
nen der Fächer, der Didaktik, der Pädagogik und der Beratung erfordern. 
Im Zuge dessen ist eine systematische Evaluation bzw. Beforschung der 
bestehenden Kompetenzen der LehrerInnen(fort)bildnerInnen in Öster-
reich notwendig. 
4. Ein langfristig angelegtes Gesamtkonzept hinsichtlich der Bildungssyste-
mentwicklung fehlt in Österreich weitgehend. Dies betrifft auch die Lehre-
rInnenfortbildung. Die Entwicklung eines Masterplans für die LehrerIn-
nenfort- und -weiterbildung innerhalb eines Gesamtkonzepts ist für die Pla-
nungssicherheit der AkteurInnen und eine wirkungsvolle Transformation 
des Bildungssystems essentiell. In diesem Zusammenhang ist ein Steue-
rungskonzept auf nationaler und regionaler Ebene für die LehrerInnenfort-
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bildung zu entwickeln, welches die Bedürfnisse der SchülerInnen, Lehre-
rInnen und die steuerungsbedingten Absichten der Bildungsadministration 
berücksichtigt. Die Konzeption eines umfassenden Masterplans, der die 
Entwicklung des ganzen Schulsystems betrifft, dürfte die herausfor-
derndste Aufgabe österreichischer Bildungspolitik sein. 
Literatur 
Altrichter, Herbert (2010): Lehrerfortbildung im Kontext von Veränderungen 
im Schulwesen. In: Müller, Florian H./Eichenberger, Astrid/Lüders, Man-
fred/Mayr, Johannes (Hrsg.): Lehrerinnen und Lehrer lernen. Konzepte und 
Befunde zur Lehrerfortbildung. Münster u.a.: Waxmann, S. 17-34. 
Altrichter, Herbert/Fendt, Andreas/Zehetmeier, Stefan (2014): Lehrerinnen 
und Lehrer erforschen ihren Unterricht: Aktionsforschung. In: Terhart, E-
wald/Bennewitz, Hedda/Rothland, Martin (Hrsg.): Handbuch der For-
schung zum Lehrerberuf, 2. Aufl. Münster u.a.: Waxmann, S. 285-307. 
Andreitz, Irina/Müller, Florian H. (2016): In-service teacher training in Aus-
tria. In: Karras, Konstantinos G./Wolhuter, Charl C. (Hrsg.): International 
handbook of teacher education training and retraining systems in modern 
world. Nicosia/Cy.: Studies and Publishing, S. 29-45. 
Andreitz, Irina/Müller, Florian H./Wieser, Martin (2017): Die Bedeutung der 
Motivation für Fort- und Weiterbildung von Lehrkräften. In: Kreis, 
Isolde/Unterköfler-Klatzer, Dagmar (Hrsg.): Fortbildung Kompakt. Wis-
senschaftstheoretische und praktische Modelle zur wirksamen Lehrer/in-
nenfortbildung. Innsbruck; Wien; Bozen: Studienverlag, S. 103-118. 
Bundesministerium für Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK) (2009): 
Schwerpunktsetzungen im Bereich der Fort- und Weiterbildung 2010-2013 
an den Pädagogischen Hochschulen. Rundschreiben Nr. 22/2009. 
https://bildung.bmbwf.gv.at/ministerium/rs/2009_22.htm [Zugriff: 
11.03.2019]. 
Bundesministerium für Bildung und Frauen (BMBF) (2014): Schwerpunktset-
zungen im Bereich der Fort- und Weiterbildung 2014–2018 an den Päda-
gogischen Hochschulen. Rundschreiben Nr. 5/2014. https://bil-
dung.bmbwf.gv.at/ministerium/rs/2014_05.html [Zugriff: 11.03.2019]. 
Finsterwald, Monika/Wagner, Petra/Schober, Barbara/Lüftenegger, Marko/ 
Spiel, Christiane (2013): Fostering Lifelong Learning – Evaluation of a 
Training Teacher Education Program for Professional Teachers. In: 
Teaching and Teacher Education 29, S. 144-155. 
64 
Fussangel, Kathrin/Rürup, Matthias/Gräsel, Cornelia (2016): Lehrerfortbil-
dung als Unterstützungssystem. In: Altrichter, Herbert/Maag Merki, Ka-
tharina (Hrsg.): Handbuch Neue Steuerung im Schulsystem. 2., überarbei-
tete und aktualisierte Aufl. Wiesbaden: Springer VS, S. 361-384.  
Grafendorfer, Andrea/Neureiter, Herbert/Längauer-Hohengaßner, Helga 
(2009): Fortbildung. In: Schmich, Juliane/Schreiner, Claudia (Hrsg.): TA-
LIS 2008. Schule als Lernumfeld und Arbeitsplatz. Erste Ergebnisse des 
internationalen Vergleichs. Graz: Leykam, S. 31-38. https://www.bi-
fie.at/material/internationale-studien/talis/ [Zugriff: 18.03.2019]. 
Hartmann Martin/Schratz, Michael (2010): Schulleitung als Agentin des Wan-
dels in der autonomen Schulentwicklung? In: Schmich, Juliane/Schreiner, 
Claudia (Hrsg.): TALIS 2008: Schule als Lernumfeld und Arbeitsplatz. 
Vertiefende Analysen aus österreichischer Perspektive (BIFIE-Report 
4/2010). Graz: Leykam, S. 111-127. 
Huber, Stephan G./Radisch, Falk (2010): Wirksamkeit von Lehrerfort- und        
-weiterbildung. Ansätze und Überlegungen für ein Rahmenmodell zur the-
oriegeleiteten empirischen Forschung und Evaluation. In: Böttcher, Wolf-
gang/Dicke, Jan N./Hogrebe, Nina (Hrsg.): Evaluation, Bildung und Ge-
sellschaft. Münster u.a.: Waxmann, S. 337-354. 
Lipowsky, Frank (2010): Lernen im Beruf. Empirische Befunde zur Wirksam-
keit von Fortbildung. In: Müller, Florian H./Eichenberger, Astrid/Lüders, 
Manfred/Mayr, Johannes (Hrsg.): Lehrerinnen und Lehrer lernen. Kon-
zepte und Befunde zur Lehrerfortbildung. Münster u.a.: Waxmann, S. 35-
50. 
Lipowsky, Frank (2011): Theoretische Perspektiven und empirische Befunde 
zur Wirksamkeit von Lehrerfort- und Weiterbildung. In: Terhart, E-
wald/Bennewitz, Hedda/Rothland, Martin: Handbuch zur Forschung zum 
Lehrberuf. Münster u.a.: Waxmann, S. 398-417. 
Lüftenegger, Marko/Finsterwald, Monika/Klug, Julia/Bergsmann, Evelyn/ 
Schoot, Rens van de/Schober, Barbara/Wagner, Petra (2016): Fostering pu-
pils’ lifelong learning competencies in the classroom: evaluation of a train-
ing programme using a multivariate multilevel growth curve approach. In: 
European Journal of Developmental Psychology 13, 6, S. 719-736. 
Mayr, Johannes/Müller, Florian H. (2010): Wovon hängt es ab, wie und wie-
viel sich Lehrerinnen und Lehrer fortbilden? In: Schmich, Juliane/Schrei-
ner, Claudia (Hrsg.): TALIS 2008: Schule als Lernumfeld und Arbeitsplatz. 
Vertiefende Analysen aus österreichischer Perspektive (BIFIE-Report 
4/2010). Graz: Leykam, S. 11-25. 
Mayr, Johannes/Neuweg, Georg H. (2009): Lehrer/innen als zentrale Res-
source im Bildungssystem: Rekrutierung und Qualifizierung. In: Specht, 
Werner (Hrsg.): Nationaler Bildungsbericht Österreich 2009, Band 2: Fo-
kussierte Analysen bildungspolitischer Schwerpunktthemen. Graz: 
65 
Leykam, S. 99-120. https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/sb/nbb_ band2_ 
17992.pdf?61ecac [Zugriff: 18.03.2019]. 
Müller, Florian H./Andreitz, Irina/Mayr, Johannes (2010): PFL – Pädagogik 
und Fachdidaktik für Lehrerinnen und Lehrer. Eine Studie zu Wirkungen 
forschenden Lernens. In: Müller, Florian H./Eichenberger, Astrid/Lüders, 
Manfred/Mayr, Johannes (Hrsg.): Lehrerinnen und Lehrer lernen. Kon-
zepte und Befunde zur Lehrerfortbildung. Münster u.a.: Waxmann, S. 177-
196. 
Müller, Florian H./Kemethofer, David/Andreitz, Irina/Nachbaur, Gertrud/ 
Soukup-Altrichter, Katharina (2019): Lehrerfortbildung und Lehrerweiter-
bildung. In: Breit, Simone/Eder, Ferdinand/Krainer, Konrad/Schreiner, 
Claudia/Seel, Andrea/Spiel, Christiane (Hrsg.): Nationaler Bildungsbericht 
Österreich 2018, Band 2: Fokussierte Analysen und Zukunftsperspektiven 
für das Bildungswesen. Graz: Leykam, S. 99-142. 
Posch, Peter (2004): Educational innovations and implications for the teaching 
force – the case of Austria. In: Research Papers in Education 19, 1, S. 87-
104. 
Posch, Peter (2010): Teacher Education in Austria. In: Karras, Konstantinos 
G./Wolhuter, Charl C. (Hrsg.): International Handbook of teacher educa-
tion world-wide – Issues and challenges. Athens: Atrapos Editions, S. 61-
82. 
Rechnungshof (2007): Lehrerfortbildung (Wirkungsbereich des Bundesminis-
teriums für Bildung, Wissenschaft und Kultur). In: Rechnungshof (Hrsg.): 
Bericht des Rechnungshofes (Reihe Bund 2007/04, Band 4 – Wiedervor-
lage von Bund 2006/01, 2006/03, 2006/05, S. 71-94). Wien: Herausgeber. 
http://www.rechnungshof.gv.at/fileadmin/downloads/Teilberichte/Bund/-
Bund_2007_04/Bund_2007_04_Bd4_5.pdf [Zugriff: 11.03.2019]. 
Oberwimmer, Konrad (2018): Fortbildungsrelevante Befunde aus PISA 2015 
und PIRLS 2016. Nicht veröffentlichtes Datenfile. Salzburg: BIFIE. 
OECD (2009): Creating effective teaching and learning environments. First 
results from Talis. http://www.oecd.org/education/school/43023606.pdf 
[Zugriff: 20.02.2019]. 
Rechnungshof (2017): Bericht des Rechnungshofes. Lehrpersonenfort- und      
-weiterbildung. https://www.rechnungshof.gv.at/fileadmin/downloads/_ 
jahre/2017/berichte/teilberichte/bund/Bund_2017_02/Bund_2017_ 02_ 
1.pdf [Zugriff: 11.03.2019]. 
Reusser, Kurt/Tremp, Peter (2008): Diskussionsfeld „Berufliche Weiterbil-
dung von Lehrpersonen“. In: Beiträge zur Lehrerbildung 26, S. 5-10. 
Richter, Dirk/Engelbert, Maria/Weirich, Sebastian/Pant, Hans A. (2013): Dif-
ferentielle Teilnahme an Lehrerfortbildung und deren Zusammenhang zu 
professionsbezogenen Merkmalen von Lehrkräften. In: Zeitschrift für Pä-
dagogische Psychologie 27, S. 193-207. 
66 
Rzejak, Daniela/Lipowsky, Frank (2018): Forschungsüberblick zu Merkmalen 
wirksamer Lehrerfortbildungen. In: Deutscher Verein zur Förderung der 
Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung (Hrsg.): Recherchen für eine Be-
standsaufnahme der Lehrkräftefortbildung in Deutschland. Ergebnisse des 
Projektes Qualitätsentwicklung in der Lehrkräftefortbildung. Teil 1 (The-
menheft). Forum Lehrerfortbildung 47, S. 131-141. 
Schmich, Juliane/Burchert, Anja (2010): Kooperation von Lehrerinnen und 
Lehrern. Nur ein Ausnahmefall? In: Schmich, Juliane/Schreiner, Claudia 
(Hrsg.): TALIS 2008 (BIFIE-Report 4/2010). Graz: Leykam, S. 63-78. 
Schmich, Juliane/Schreiner, Claudia (Hrsg.) (2010): TALIS 2008. Vertiefende 
Analysen aus österreichischer Perspektive (BIFIE-Report 4/2010). Graz: 
Leykam. 
Seel, Andrea (2009): Schulevaluation und Lehrer-Beurteilung. Kommentar zu 
Kapitel 5 Schulevaluation und Lehrerbeurteilung. In: Schmich, Juli-
ane/Schreiner, Claudia (Hrsg.): TALIS 2008: Schule als Lernumfeld und 
Arbeitsplatz. Graz: Leykam, S. 65-66. 
Seel, Andrea/Altrichter, Herbert/Mayr, Johannes (2006): Innovation durch ein 
neues Lehrerdienstrecht? Eine Evaluationsstudie zur Implementierung des 
LDG 2001. In: Heinrich, Martin/Greiner, Ulrike (Hrsg.): Schauen, was 
’rauskommt. Kompetenzförderung, Evaluation und Systemsteuerung im 
Bildungswesen. Wien, Münster: Lit, S. 95-111. 
Söllinger, Brigitte/Krumhofer, S. (2018): Erhebung des Fortbildungsbedarfs 
bei Lehrer/innen im höheren Lehramt in Oberösterreich. Arbeitspapier: Pä-
dagogische Hochschule Oberösterreich. 
Suchan, Birgit/Wallner-Paschon, Christina/Bergmüller, Silvia (2009): Profil 
der Lehrkräfte und der Schulen in der Sekundarstufe I. In: Schmich, Juli-
ane/Schreiner, Claudia (Hrsg.): TALIS 2008. Erste Ergebnisse des interna-
tionalen Vergleichs. Graz: Leykam, S. 16-30. 
Terhart, Ewald (2011): Lehrerberuf und Professionalität: gewandeltes Be-
griffsverständnis – neue Herausforderungen. In: Helsper, Werner/Tippelt, 
Rudolf (Hrsg.): Pädagogische Professionalität. Weinheim: Beltz, S. 202-
224. 
Wentner, Gundi/Havranek, Christian (2000): Institut für Unternehmensbera-
tung/SORA Institute for Social Research and Analysis/Klinische Abteilung 
Arbeitsmedizin des AKH Wien. Lehrerin/Lehrer 2000: Arbeitszeit, Ar-
beitszufriedenheit, Beanspruchungen und Gesundheit der LehrerInnen in 
Österreich. Wien. 
Zehetmeier, Stefan (2015): Nachhaltige Wirkung von Lehrerbildung. Habili-
tationsschrift. Klagenfurt: Alpen-Adria-Universität. 
Zehetmeier, Stefan (2017): Theoretische und empirische Grundlagen für eine 
innovative und nachhaltige Lehrer/innenfortbildung. In: Kreis, Isolde/Un-
67 
terköfler-Klatzer, Dagmar (Hrsg.): Fortbildung Kompakt. Wissenschafts-
theoretische und praktische Modelle zur wirksamen Lehrer/innenfortbil-
dung. Innsbruck; Wien; Bozen: Studienverlag, S. 80-102.
68 
Anerkennung in Ermächtigungsprozessen:             
Prozesse der Bildung im Spannungsfeld zwischen 
Subjekt und Welt, Person und Gesellschaft 
Daniela Lehner und Hans Karl Peterlini 
Lernen als (transformative) Erfahrung (der Ermächtigung) 
Lernen ist ein vielschichtiger Begriff. Wie Meyer-Drawe (2010) beschreibt, 
„kann man jemanden oder etwas kennen lernen […], zu dem bereits vorhande-
nen Wissen etwas dazulernen, […] etwas verlernen“ (ebd.: 6). Keiner dieser 
Aspekte von Lernen ist banal, da sie – teilweise zusammenwirkend – jeweils 
Anstöße zu jenem transformativen Lernen sein können, auf das dieser Beitrag 
fokussiert und das Meyer-Drawe als „Umlernen“ benennt: „Insbesondere da-
bei wird deutlich, dass Lernen nicht aus Erfahrung geschieht, sondern sich als 
Erfahrung vollzieht.“ (Ebd.: 6) Ein Lernen, welches als Erfahrung verstanden 
wird, ist nicht allein von der Initiative, der Anstrengung oder dem Willen der 
oder des Lernenden abhängig, sondern ist als Antwortgeschehen zwischen dem 
Subjekt und Anstößen, Einflüssen, Herausforderungen und ebenso auch Wi-
derständen oder Zusprüchen aus seiner Um- und Mitwelt zu verstehen. Lernen 
in einem solchen Verständnis ist damit kein allein aktiver Vorgang des lernen-
den Subjektes, sondern von pathischen Momenten mitverursacht und begleitet. 
Erfahrung ist – nach Waldenfels (2004: 66) – in diesem Sinne immer auch 
Widerfahrnis, das vertraute Ordnungen irritieren kann und ein Lernen als Um-
lernen ermöglicht. 
Damit einher geht auch eine Verunsicherung des Subjektes: „Das alte, zu-
verlässige Wissen und Können versagt, und eine neue Möglichkeit ist noch 
nicht vorhanden.“ (Ebd.: 8) Es wird (oft) nicht durch ein autonomes Subjekt 
geplant, sondern kommt einem wechselseitigen Antworten auf einen Anspruch 
gleich. Weder ist das Subjekt im Lerngeschehen als nur autonom zu begreifen 
noch als nur abhängig, sondern als konkrete Person findet es eigene Wege, 
indem es auf jene Situationen antwortet, in die es zugleich verstrickt ist (vgl. 
Peterlini 2016a: 41). Aus einer erziehungs- und bildungswissenschaftlichen 
Perspektive bedeutet dies, wieder verstärkt beide Grundhaltungen in den Blick 
zu nehmen, die Wilhelm von Humboldt in das Zentrum seiner Überlegungen 
über Mensch und Bildung gestellt hat (vgl. Humboldt 1980 [1783], zit. n. 
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Meyer-Drawe 2018: 38), nämlich neben der in aktuellen Bildungsdiskursen 
vorrangigen Selbsttätigkeit auch die Empfänglichkeit als zweites Prinzip. 
Keine der beiden Haltungen steht für sich, sie sind in Wechselwirkungen ver-
flochten: die Selbsttätigkeit als Aneignung und Begreifen von Welt, die Emp-
fänglichkeit als ungesicherte Offenheit für die Welt und die Anderen. Darin 
liegt auch das Potenzial der Überraschung, doch mehr zu können, „als wir ah-
nen“, und sich doch „nicht vollständig im Griff haben“ (ebd.: 6) zu können. 
Diese Ambivalenz ist zum einen verstörend, zum anderen dem Lernprozess 
konstitutiv mitgegeben, da das Vertraute preisgegeben werden muss zugunsten 
der Offenheit für das Neue, damit dieses überhaupt wahr-, auf- und angenom-
men werden kann.  
„Erfahrungen der Negativität“, in denen „das bis dahin Gesicherte“ (Pe-
terlini 2016b: 27) bricht, werden in aktuellen Lerndiskursen vielfach vernach-
lässigt. Besonders diese Erfahrungen „fordern zu einem Verlernen und Umler-
nen heraus“ (ebd.). Es erfordert ein Wagnis ins Nichts, über einen Abgrund des 
Nicht-Mehr-Geltens des Vertrauten und des Noch-Nicht-Verfügbaren des 
Neuen hinweg. Erst dadurch kann das Neue – im Sinne des Umlernens – in die 
Welt des/der Lernenden kommen, da es ansonsten an den vermeintlich gesi-
cherten und abzusichernden Wissensbeständen und Erfahrungshintergründen 
abgewiesen würde. Negativität ist dabei nicht per se als negative Erfahrung zu 
verstehen, sondern als Negation des Vertrauten: Das Vertraute kann auch in 
erlernten Erfahrungen bestehen, dass jemand nichts kann, nichts wert ist, nicht 
liebenswert ist, nicht rechnen oder nicht richtig gut Deutsch kann. Die Nega-
tion bestünde in diesem Fall darin, dass diese negativen Vorerfahrungen durch 
neue positive Erfahrungen durchkreuzt (negiert) werden, so dass sich das Sub-
jekt etwas zuzutrauen lernt, das es sich bisher selbst nie zugetraut hat und/oder 
das ihm/ihr nie zugetraut wurde. Hinter dem Abgrund des Nicht-Mehr und 
Noch-Nicht liegt damit auch die Möglichkeit der Überwindung von Ohnmacht 
im Lernprozess und der Ermächtigung durch den Lernvollzug: das Ich-Kann. 
Rödel (2019) beschreibt in Anlehnung an Koller und Buck negierende Mo-
mente als zentral in transformativen (bzw. bei Koller transformatorischen) Bil-
dungsprozessen, und zwar im Sinne einer doppelten Negativität. „Doppelt ist 
diese Negativität – wiederum in Anlehnung an Buck – vor dem Hintergrund 
einer hermeneutischen Erfahrungstheorie, in der nicht nur ein Gegenstand oder 
ein Wissensinhalt negiert wird, sondern damit gleichsam der Horizont, vor 
dem dieser Gegenstand bisher stand bzw. verstanden wurde, in Frage gestellt 
wird.“ (Ebd.: 50) Das Scheitern, der Bruch, „die negative Erfahrung in Welt- 
und Selbstverhältnissen“ (ebd.: 51) ist entscheidend für die Herausbildung von 
etwas Neuem. Bildung wird dabei nicht im Sinne Humboldts als eine „harmo-
nische Ergänzung“ (Humboldt 1967: 22) verstanden, sondern als radikale In-
fragestellung bisheriger Welt- und Selbstverhältnisse“ in welcher „das Krisen-
hafte und Riskante an Bildungsprozessen betont wird“ (Koller 2012: 77).  
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Lernen, als eine mögliche transformative Erfahrung der Ermächtigung, verän-
dert und bereichert die Selbst- und Weltreferenzen einer Person. Nach Stoja-
nov (2006), der sich dabei auf Marotzki (1990) bezieht, unterscheidet sich Bil-
dung als Transformation des Selbst- und Weltverständnisses von einem Ler-
nen, welches eine „Anreicherung der Selbst- und der Weltreferenzen des Ein-
zelnen bedeute“ (ebd.: 45). Jedoch impliziert die Herstellung eines Welt-Be-
zugs, wie es beim Lernen gegeben ist, immer auch die Überschreitung dieses 
Bezugs (ebd.: 46). Lernen als transformative Erfahrung geht von einem dialo-
gischen In-Kontakt-Treten von Mensch und Welt aus, bei der sich Mensch und 
Welt durch die Beziehung und die reflexive Deutung dieser Beziehung verän-
dern. Die Möglichkeit des/der Einzelnen, sich mit sich selbst auseinanderzu-
setzen und zu wandeln, geht von einer Offenheit und einem Entgegensetzen 
(im Sinne eines Hinauswachsens) des eigenen Welthorizontes aus (vgl. ebd.: 
46ff.). Koller (2007) sieht dies entscheidend für ein prozesshaftes Bildungs-
verständnis, das ein „responsives Geschehen“ eines Subjekts darstellt, das auf 
einen Anspruch antwortet, einen Prozess „zwischen dem Ich und dem Ande-
ren“ (ebd.: 71f.). Der Prozess liegt zwischen den Ansprüchen der Welt, die auf 
die gegebenen Ordnungen einwirken, und den Antworten und Neuordnungen, 
die sich durch diese Ansprüche ergeben. So kommt der „Anspruch für Trans-
formationen stets von anderswoher“ (ebd.: 72). 
Wieder zeigt sich die Bedingung des Wagnisses als dem Lernprozess ein-
gewoben. Für Meyer-Drawe (2010) ist Lernen „eine Verwicklung mit Welt, in 
der wir stets riskieren, uns, die Sache sowie unsere Beziehung zum anderen 
umstrukturieren zu müssen“ (ebd.: 15). Der Mensch als Gewohnheitstier ist 
„Widerfahrnissen ausgesetzt“ (ebd.: 15) und hat so die Aufgabe, ihren/seinen 
Deutungsraum neu zu strukturieren. Dieses Lernen als Erfahrung, „meint dann 
insbesondere das Eröffnen eines neuen Horizonts“ (ebd.: 15). Bezogen auf 
Buck und Prange beschreibt Fuhr (2018) das Lernen von etwas Neuem, das 
noch fremd ist, als Erwartung und Enttäuschung. Denn einerseits haben Men-
schen ein Vorverständnis, mit dem sie versuchen ihre Erfahrungen, sich selbst 
und die Welt zu verstehen, und andererseits werden diese Vorerfahrungen und 
Erwartungen durch neue Ansprüche enttäuscht. So sind wir gefordert, umzu-
denken, um unseren Erfahrungen einen Sinn zu geben (vgl. ebd.: 86f.). Erst 
das reflexive Zurückgehen auf die gemachte Erfahrung (Buck 1989: 3) und die 
dadurch erfolgte Brechung der Erwartungen ermöglichen einen „Wandel der 
Einstellung“ (ebd.: 47) und damit überhaupt erst ein transformatives Lernen.  
Bildungsprozessen liegt damit ein paradoxes Spannungsverhältnis zwi-
schen Beharren und Überschreiten zugrunde: Alles neue Wissen, alle neue Er-
fahrung geht – mit Rückgriffen auf Aristoteles – immer von Vorwissen und 
Vorerfahrungen aus, sodass „wir schon wissen müssen, um zu lernen, als auch, 
dass wir gerade insofern auch nicht wissen, als wir ja lernen“ (ebd.: 31). Die 
Herausforderung für das lernende Subjekt besteht darin, dass die bis dato er-
worbenen Wissens- und Erfahrungsbestände einerseits nötig sind, zugleich 
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aber im Lernvollzug umstrukturiert werden. Dies verursacht aber „nicht nur 
den Gewinn einer neuen Perspektive, sondern gleichzeitig den Verlust der al-
ten“ (Meyer-Drawe 2012a: 16). Damit stellt sich die nur auf den ersten Blick 
banale Frage, warum Menschen dann überhaupt umlernen sollten, wenn selbst 
Entwicklungen zum Besseren, Prozesse der Ermächtigung mit Momenten der 
Ohnmacht und des Verlustes vertrauter Ordnungen einhergehen. Die Überle-
gung rührt am Mythos der ausschließlich angenehmen und ausschließlich frei-
willigen Ereignishaftigkeit von Lern- und Bildungsprozessen. Erst Verunsi-
cherungen, Anfechtungen oder Aufhebungen des Vorwissens machen jene 
Suchbewegung möglich, die zum Umlernen führt (vgl. Meyer-Drawe 1996: 
88). Ein Kairos-Moment, ein günstiger Augenblick oder eine Irritation, die sich 
als Überraschung oder Staunen zeigen kann, kann als Anstoß neuer Richtun-
gen, Ordnungen oder Diskurse dienen (vgl. Peterlini 2016b: 27). Wie Walden-
fels (1997) in seiner Topographie des Fremden beschreibt, ist das Fremde je-
nes, welches sich uns entzieht oder auf unsere gegebene Ordnung störend ein-
wirkt. Mit Verweis auf Kokemohr beschreibt Koller (2007) „Bildungsprozesse 
als Transformation von Grundfiguren des Welt- und Selbstverhältnisses“ 
(ebd.: 69), die in Erfahrungen passieren, die nicht den bereits bekannten Welt- 
und Selbstentwürfen entsprechen, sondern ihnen widerstehen (ebd.: 69). Me-
zirow (2000) beschreibt diese Fremdheitserfahrungen in seinem transformati-
ven Lernverständnis als „disorienting dilemmas“ (ebd.: 22). Diese Dilemmata-
Erfahrungen können eine Veränderung sogenannter „Frames of references“, 
habitualisierter Rahmungen, veranlassen (persönlicher, psychologischer, sozi-
aler, kultureller, linguistischer, epistemischer, ontologischer Bedeutung), da 
die bisherigen Rahmungen des Selbst- und Weltverständnisses nicht mehr aus-
reichend sind (vgl. ebd.: 23). 
Die Möglichkeit der Überschreitung und des Anstoßens neuer Diskurse ist 
potenziell transformativ und ermächtigend, setzt aber zugleich das Subjekt 
selbst der Überschreitung und dem Überschritten-Werden in seinem bisherigen 
Selbst- und Weltverständnis aus. Koller (2000), anschließend an Lyotard, 
knüpft sein Bildungsverständnis an einer Pluralität von Diskursen an, welche 
nicht das Subjekt ins Zentrum von Bildung setzen, sondern Prozesse, in denen 
neue Diskurse hervorgebracht werden, welche wiederum offengehalten wer-
den (vgl. ebd.: 311). Stojanov (2006) beschreibt diesen Prozess als ein (Er)Fin-
den „von pluralen sich widerstreitenden Artikulations- und Diskursformen“ 
(ebd.: 44). Er spricht von einem existenzialen Entwurf als Grundmerkmal 
menschlichen Lebens, dem die Möglichkeit der Überschreitung innewohnt 
(vgl. ebd.: 45). Diesem Zusammenwirken von Grundbedingungen des 
Menschseins und diskursiv hervorgebrachten Bedingtheiten des Subjekts im 
Antworten auf Anforderungen und Anrufungen aus seiner Lebenswelt ist in 
der pädagogischen Reflexion, Begleitung und Mitgestaltung von Lern- und 
Bildungsprozessen Rechnung zu tragen. Es erfordert Anstrengungen, Lernen 
als Erfahrung in seinem Vollzug überhaupt erst einmal wahrzunehmen, um 
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ausgehend davon pädagogische Handlungs- und Gestaltungstheorien zu re-
flektieren, durchaus im Sinne eines Umlernens, das gesicherte Wissensbe-
stände (etwa von der Steuerbarkeit des Lernens oder der absoluten Autonomie 
der Lernenden) preisgibt zugunsten einer Bereitschaft, sich neu verunsichern 
zulassen. 
Forschungsstil des „Miterfahrens“ – die Vignette 
Wird Lernen als Erfahrung zwischen Selbst und Welt verstanden, ergibt sich 
daraus die methodische Anforderung, Möglichkeiten des Verstehens von Er-
fahrungen auszuloten. Einen Zugang eröffnet die phänomenologische For-
schungshaltung in ihrem Verständnis von subjektiver und intersubjektiver 
Wahrnehmung. Für Laing (1969) ist Erfahrung als Quelle der Theorie die „ein-
zige Evidenz“ (ebd.: 8), mit dem Dilemma, dass sich Erfahrungen – im Unter-
schied zu Verhalten – nicht beobachten lassen. Damit wären wir in unseren 
Erfahrungen blind füreinander. Wohl aber können wir andere als Erfahrende 
erfahren und uns mit ihnen in Verbindung setzen (ebd.: 8). Das Feld der Be-
ziehung zwischen Erfahrung und Erfahrung ist die „Intererfahrung“ (ebd.: 9). 
„Ich kann nicht anders – ich muß versuchen, deine Erfahrung zu verstehen. Denn wenn ich 
auch deine Erfahrung nicht erfahre, da sie unsichtbar (unkostbar, unfaßbar, unriechbar, un-
hörbar) für mich ist, so erfahre ich dich doch als Erfahrenden.“ (Ebd.: 10) 
Wie etwas uns widerfährt und wie Dinge aufeinander reagieren, geht weiter als 
reines Beobachten der Dinge und der Verhaltensweisen. Das Verhalten eines 
Menschen wird, wenn ich mich in Beziehung setze, von mir erfahren, und wie 
ich mich verhalte, wird zur Erfahrung eines anderen. „Aufgabe der Sozialphä-
nomenologie ist es, meine Erfahrung vom Verhalten des anderen in Beziehung 
zu setzen zur Erfahrung des anderen von meinem Verhalten.“ (Ebd.: 8) Jedoch 
ist die Beziehung des Verhaltens und der Erfahrung nicht äußerlich zu inner-
lich, sondern wird im Konzept der Leiblichkeit aufgehoben, das der dichoto-
men Teilung von Geist und Körper widerstrebt und den konkreten Menschen 
in seiner Verbundenheit mit Mit- und Umwelt sieht: „Meine Erfahrung ist nicht 
in meinem Kopf. Meine Erfahrung von diesem Zimmer ist draußen im Zim-
mer.“ (Ebd.: 13) Erfahrung ist leiblich, entzieht sich rationaler Kontrolle und 
körperlicher Steuerbarkeit. Eine Theorie der Erfahrung ist nach Waldenfels 
(2002) demnach als affektiv und leiblich zu verstehen. Erfahrung im phäno-
menologischen Sinne ist nicht, wie bei Dewey, als einheitlich zu verstehen, 
sondern als pathisch und bruchhaft – als Widerfahrnis eben: „In der Erfahrung 
selbst öffnen sich Spalten und Klüfte, in denen das Selbst sich von sich selbst 
entfernt.“ (Waldenfels 2002: 204) Lernen als Erfahrung und Antwortgesche-
hen mündet demnach in die Theorie einer responsiven Leiblichkeit. Wir sind 
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– wie oben dargelegt – mit der Welt im ständigen Austausch, weder nur auto-
nom noch nur abhängig, sondern indem wir auf Anforderungen und Anrufun-
gen aus der Welt antworten, erfahren wir uns selbst, die Welt und die anderen. 
Die Haltung der Empfänglichkeit (Meyer-Drawe 2018: 39) gewinnt in ei-
nem solchen Verstehensprozess auch eine methodische Bedeutung: Sie wird 
zu einer Forschungshaltung, die nicht distanzierte Beobachtung oder Messung 
(und in der Folge Steuerbarkeit) von Lernprozessen beansprucht, sondern sich 
der Miterfahrung der Welt und der Anderen öffnet und sich davon affizieren 
lässt. Dies ermöglicht es, nicht nur das zu sehen und zu hören, was im For-
schungsprozess geplant war, sondern sich von dem überraschen zu lassen, 
„was aus der Reihe springt“ (Waldenfels 2004: 33). Erst das „Sich-Einlassen 
auf das, was geschieht und sich im Raum vollzieht, ermöglicht jenes Miterfah-
ren von Erfahrungen“ (Peterlini 2016b: 23), das für die nachfolgend dargelegte 
Vignettenforschung grundlegend ist. Die „teilnehmende Erfahrung“, mit der 
sich Beekman (1987: 16) von der teilnehmenden Beobachtung (die noch Dis-
tanz wahrt) abgegrenzt hatte, wird zu einer „miterfahrenen Erfahrung“ (Peter-
lini 2016b: 23) weiterentwickelt.  
Meyer-Drawe (2012b) beschreibt die Vignette als eine „differenzierte Be-
schreibung einer Szene“ (ebd.: 13), als einen Versuch, Momente gelebter Er-
fahrungen zu erfassen, unter Berücksichtigung, dass die Erfahrung des For-
schenden eine entscheidende Rolle in der Auswahl und Darstellung spielt. Die 
Vignette ist eine verdichtete Beschreibung und „keine unmittelbare Interpreta-
tion“ (ebd.: 14). Sie ist der Versuch, nicht nur sprachliche Aussagen, sondern 
auch „sinnliche Beteiligung“ (ebd.), widerzuspiegeln. Eine gelungene Vignette 
spricht die „leibliche Responsivität“ (ebd.) an. Kennzeichnend für die Vignet-
tenforschung ist ihr Bemühen um sprachliche Prägnanz (vgl. Agostini et al. 
2017), auch im Sinne von „pregnant“, also trächtig mit jenen Momenten, von 
denen die Wahrnehmung affiziert, die Empfänglichkeit angerufen wurde. Die 
sprachliche Verdichtung der Miterfahrung in der Vignette birgt einen Über-
schuss an Bedeutung, der für Lesende der Vignette die „erlebten Situationen 
neu erfahrbar machen“ lässt (ebd.: 338), allerdings nicht in einer rekonstruie-
renden und engführenden Perspektive, sondern im Sinne einer pluriperspekti-
vischen Ausfaltung und Konstruktion von Sinn. In der Lektüre, als Deutungs-
methode der Vignette, wird versucht „dieses Mehr“ (ebd.: 339) fruchtbar zu 
machen. Die in der Vignette verdichteten Erfahrungen werden „von ihrem kon-
kreten Vollzug her im Modus des Etwas-als-Etwas zu beschreiben“ (ebd.) ge-
deutet. In der Lektüre einer Vignette wird nicht die Wahrheit hinter dem Text 
gesucht, sondern wird versucht, an der verdichteten Beschreibung mögliche 
Bedeutungen auszuloten und an diesen etwas für übergeordnete Fragestellun-
gen zu lernen. Die Bedeutungen der Vignette liegen zwischen der/dem Erfah-
renden und dem erscheinenden Gegenstand (ebd.). „Diese Genesis von Sinn 
im Zwischen von Erfahrendem und erfahrenem Gegenstand im Wie der Erfah-
rung in Worte zu kleiden, ist das Anliegen der Lektüre.“ (Agostini 2016: 56) 
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Vignette „I can also draw“ 
Im Englisch-Unterricht an einer Höheren Schule in einer Klasse Jugendlicher 
mit Fluchterfahrung entstand diese Vignette:  
 
Frau Huber1kommt in die Klasse für den Englischunterricht. Es ist unruhig in der 
Klasse, einige Jugendliche bewegen sich und sprechen miteinander. Nasir erklärt Frau 
Huber, dass sie keine Pause hatten. Daraufhin teilt Frau Huber mit, dass es nun fünf 
Minuten Pause gibt. Nach der Pause fragt Frau Huber, wer die letzte Unterrichtsein-
heit in Englisch wiederholen kann. Tamir streckt rasch seine Hand in die Höhe, und 
Frau Huber fragt mit freudiger Stimme: „Tamir, what can you do at school?“ Tamir 
atmet tief ein und antwortet mit zügigen Worten: „Reading, writing, drawing.“ Frau 
Huber fragt mit erwartungsvoller Stimme: „And can you draw, Tamir?“ Tamir grinst 
und antwortet: „I can draw very good.“ Frau Huber nickt, lächelt und bestätigt:„True, 
I saw some of your beautiful pictures.” Da meldet sich Shakir mit lauter und bestimmter 
Stimme: „I can also draw.“ Frau Huber lächelt und spricht mit freudiger Stimme: „Re-
ally, do you have pictures?“ Shakir strahlt über das ganze Gesicht und sagt: „Yes, on 
my phone.“ Frau Huber antwortet ihm: „Would you like to show them?“ Da strahlt 
Shakir noch mehr und mit weichem Gesicht sagt er: „Yes“. Frau Huber geht zu Shakir, 
und er zeigt ihr seine Bilder auf seinem Handy. Dabei nickt Frau Huber zustimmend 
und sagt: „So beautiful.“ Shakir lächelt. Frau Huber fragt ihn: „Do you want to show 
them to the class, Shakir?” Shakir bejaht mit einem Nicken. Einige der Schülerinnen 
und Schüler kommen zu ihm und sehen sich die Bilder auf seinem Handy an. Shakir 
lächelt und strahlt. 
Vignettenlektüre: Anerkennung als Sichtbarwerden 
Etwas, das sich in dieser Vignette zeigt, ist die bestimmte Stimme von Shakir 
im Raum, sein geglückter Versuch, etwas von sich zu zeigen, sichtbar zu wer-
den, in Beziehung zu treten mit der Welt, und sein Lachen und Strahlen im 
Moment der Anerkennung und Befürwortung. Interessant ist, dass er sich auf 
die Anerkennung hin meldet, die Frau Huber zunächst Tamir gegenüber für 
dessen Zeichnungen ausgesprochen hatte – ein Hinweis auf die intersubjektive 
Anerkennung und die Bedeutung einer Atmosphäre der Anerkennung, die in 
dieser Schulstunde sichtbar wird in Lachen und Strahlen. Anerkennung 
schließt im Lateinischen an drei Begriffe an, von denen jeder für sich Nuancen 
eines Anerkennungsprozesses anklingen lässt: ‚agnitio‘ (Anerkennung im 
Sinne der Anerkenntnis von etwas), ‚apperceptio‘ (Anerkennen im Sinne von 
Wahrnehmung und Auffassung) und ‚approbatio‘ (Anerkennen im Sinne der 
 
1 Alle Namen geändert. 
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Zustimmung) (vgl. Balzer 2014: 36). Honneth (2003) versucht in seiner Theo-
rie der Intersubjektivität den kommunikativen Akt der Anerkennung zu verste-
hen. Bezugnehmend auf Hegel stellt er die Frage, inwieweit intersubjektive 
Anerkennung konstitutiv für Autonomie und Ermächtigung ist, da sie zugleich 
auch einen Akt der Heteronomie darstellt, „[…] in der eigenen Unabhängigkeit 
von anderen abhängig zu sein und wechselseitig für die eigene Autonomie eine 
gewisse Heteronomie eingehen zu müssen“ (Hegel 1998: 147f.). Weiters stellt 
Honneth (2003) die Frage, ob „Anerkennung als ein attributiver oder ein bloß 
rezeptiver Akt verstanden werden sollte“ (ebd.: 7). In einem attributiven Akt 
werden einer Person neue positive Eigenschaften zugeschrieben, während bei 
einem rezeptiven Akt die vorhandenen Eigenschaften bekräftigt werden. 
Der Akt der Anerkennung ist ein mögliches Sichtbarwerden einer Person. 
Diese Sichtbarkeit ist mehr als „bloße Wahrnehmbarkeit“ (ebd.:13). In seiner 
moralischen Epistemologie stellt Honneth das Wahrnehmen einem intentiona-
len Hindurchsehen gegenüber, welches er als ein Unsichtbarmachen definiert. 
Er stellt die Frage, „was zur Wahrnehmung, zum »Erkennen« einer Person hin-
zutreten muß, um daraus einen Akt der Anerkennung zu machen“ (ebd.: 11). 
Damit differenziert er Erkennen von Anerkennen. Das Erkennen einer Person 
ist die Identifikation einer Person als Individuum, während Anerkennung ein 
expressiver Akt ist, der diesem Erkennen die Qualität einer Befürwortung ver-
leiht. Je nach Situation werden die besonderen Eigenschaften und die Indivi-
dualität einer Person erkannt, und dieser Erkenntnis wird Ausdruck verliehen. 
Das Sichtbarwerden und die Existenz einer Person werden durch Handlungen 
vor den Anwesenden bekräftigt. Handlungen können dabei auch Gesten wie 
ein Lächeln oder ein Nicken sein. Symbolisch werden dabei eine Bereitschaft, 
Wertschätzung und ein Sich-Einlassen auf eine Person signalisiert (ebd.: 7ff.). 
„Mit einer schönen Formulierung von Helmuth Plessner läßt sich auch sagen, 
daß der expressive Ausdruck von Anerkennung hier das »Gleichnis« einer mo-
ralischen Handlung darstellt.“ (Ebd.: 18)  
Von besonderer Bedeutung ist in diesen Prozessen der leibliche Aspekt. 
Honneth verweist diesbezüglich auf die Säuglingsforschung, nach der das Lä-
cheln und zustimmende Gesten eine wichtige Rolle für die Entwicklung spie-
len. Die Formen der Expression und Gesten von Anerkennung variieren, 
nichtsdestoweniger dienen sie der Ersetzung oder Ergänzung von anerkennen-
den Sprechakten. Diejenige/derjenige wird sich anerkannt fühlen, welche/wel-
cher sich in den Verhaltensweisen eines Gegenübers zur Kenntnis genommen 
sieht (ebd.: 19f.). Damit ein „Wesen zu einem Bewußtsein der eigenen Sub-
jektivität gelangen kann, muß es sich selbst als ein Subjekt setzen können, das 
zur freien Wirksamkeit in einer zugleich begrenzenden Welt“ (ebd.: 33) exis-
tiert. Hegel (1998) sieht das Selbstbewusstsein einer Person nicht als sich 
selbst setzend, sondern davon abhängig, anerkannt zu sein. Es benötigt ein An-
deres, um „an und für sich“ (ebd.: 126) zu sein. Balzer (2014) sieht mit Bezug 
auf Fichte Anerkennung durch eine andere Person als Voraussetzung. um sich 
76 
ihrer/seiner selbst bewusst zu werden (ebd.: 37). Anerkennung wird in den 
Schriften von Fanon und Habermas als Hoffnung für positive Formen des Mit-
einanders und als Antrieb für Emanzipation betrachtet, von Autoren wie Alt-
husser und Satre als „besondere Form der Unfreiheit“ (ebd.: 39). Selbstbestim-
mung ist auch Abhängigkeit von der Welt (Honneth 2003: 34). 
Anerkennung zwischen Selbst und Welt 
Die Entstehung neuer Selbstbeziehungsformen, welche elementar für transfor-
mative Lernerfahrungen sind, ist nur um den Preis (und Lohn) einer Öffnung 
des eigenen Welthorizonts möglich (vgl. Stojanov 2006). Erst diese Offenheit, 
im Sinne der Empfänglichkeit für die Welt und Andere, ermöglicht in der 
Rückkehr zu sich selbst einen Selbst-Bezug. Die Formung sogenannter Selbst-
Bezüge bedingt einen Vorgang der „Selbst-Universalisierung durch Welt-Er-
schließung“ (ebd.: 47). Anlehnend an Humboldt, bedeutet Bildung eine Ent-
faltung des eigenen Potentials, das durch so viele Weltbegegnungen wie mög-
lich geschieht (vgl. ebd.: 46f.). Die Autonomie des Subjektes ist „die Eröff-
nung eines Welthorizonts der eigenen Erfahrungen“ um „an einer universalis-
tisch entgrenzten (Diskurs-) Gemeinschaft der Menschheit“ teilzuhaben (ebd.: 
48). 
Bildung zeigt sich in diesem Verständnis von Stojanov als parallele Trans-
formation von Selbst- und Weltbezügen, in der sich die Herausbildung von 
Selbst-Autonomie als Prozess von Selbst-Universalisierung durch Welt-Er-
schließung vollzieht. Die Selbst-Verwirklichung passiert demnach in einem 
Sich-in-Beziehung-Setzen, dass über reine Spiegelungen der Anderen hinaus-
geht und die Grenzen dieser Formen sprengt (vgl. ebd.: 108). Selbst-Verwirk-
lichung ist demnach im Sinne einer Entstehung von immer neuen intersubjek-
tiv vermittelten Selbstbeziehungsformen zu verstehen, die die Genese und die 
Entwicklung des Individuums insgesamt konstituiert und es zugleich dazu 
treibt, über die jeweils erreichten Formen seiner Spiegelung durch die Anderen 
hinauszugehen, die partikularen Grenzen dieser Formen zu sprengen. So sind 
Selbst-Verwirklichung und Ermächtigung ein Prozess wechselseitiger Aner-
kennung und der kulturell-biographischen Achtung zwischen jeweils Anderen 
(ebd.: 168; 201f.). Honneth (2003) bezieht seine Theorie der Intersubjektivität 
unter anderem auf Gadamers Vergleich der hermeneutischen Erfahrung mit 
den unterschiedlichen „Formen der Erfahrung wechselseitiger Anerkennung 
[...] die durch echte menschliche Bindung im Modus der Offenheit füreinander 
gekennzeichnet ist“ (ebd.: 50). Doch wie Honneth (2003) kritisch bemerkt, ist 
ein autonomiefähiges Subjekt in gegenwärtigen Bildungswirklichkeiten die 
„Steigerung von Individualität durch innere Vervielfältigung von Identität“ 
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(ebd.: 139): das Ideal eines multiplen Subjekts, die postmoderne Persönlich-
keit, die über so viele unterschiedliche Identitäten verfügt, dass sie/er sich jeder 
Situation anpassen kann (vgl. ebd.). Dies hat zwei Seiten. Charim (2018) be-
schreibt eine Person, die eine „nichtvolle Identität“ (ebd.: 10) lebt und die Plu-
ralität als Teil der eigenen Identität versteht, als „Friedenssubjekt […] der ein-
gehegten Konflikte […], das sich selbst nicht absolut setzt“ (ebd.: 11). Ander-
seits sieht Giddens (1995) das Sicherheitsbedürfnis des Menschen, das er als 
ontologische Sicherheit bezeichnet, als Versuch, Zuversicht und Vertrauen in 
die eigene Identität und Wahrnehmung der sozialen Welt zu erhalten (vgl. ebd.: 
101). Wieder befindet sich das Subjekt, wie oben beschrieben, in der Spannung 
des Offenseins und Wagens und dem Bedürfnis nach Sicherheit und Selbster-
haltung.  
Anerkennung als Aufgabenstellung für Bildung und 
Gesellschaft 
Bauman (1999) beschreibt in seinem Buch Unbehagen in der Postmoderne den 
Pluralismus der Postmoderne bzw. der flüchtigen Moderne als ambivalent. Die 
prinzipielle Offenheit im Gegensatz zur absoluten Ordnung erzeugt tiefgrei-
fende Orientierungsprobleme. Soziale Ordnungen wandeln sich ins Unge-
wisse, und über den Tätigkeiten schwebt das Gespenst des Überflüssigseins. 
Eine postmoderne Ethik (mit Bezug unter anderem auf Lévinas) ist für Bauman 
mehr als das Nebeneinander-Bestehen oder Tolerieren verschiedener Lebens-
Entwürfe, vielmehr geht es um eine Anerkennung der Verschiedenheit. Für 
Lévinas (1995) wird die Ordnung des Sinnes, die er für die erste Ordnung hält, 
zwischenmenschlich vermittelt. Er beschreibt eine angefangene Begegnung 
mit dem Anderen als Verantwortung für diesen Anderen. Im Gegensatz zu Bu-
ber sind für Lévinas Begegnungen zu Beginn asymmetrisch und keine Wech-
selbeziehungen (vgl. ebd.: 132f.). Sein Verständnis von Sein und Verstehen 
findet sich nicht im Subjekt, sondern im Antlitz des Anderen (vgl. ebd.: 22f.). 
Doch dieses Andere ist ein „Außen ohne Anverwandlung“ (ebd.: 26), welches 
dem Inneren als Fremdes gegenübersteht und nicht vereinnahmt wird (ebd.: 
26f.). Ein Selbstbewusstsein bildet sich außerhalb unseres Selbst und je mehr 
Antworten eine Person gibt, umso mehr Selbst wird sie. Subjektivität begrün-
det sich im Anderen. 
„Kein Cogito kann mehr auftauchen, um die Gewißheit, was ich bin, zu garantieren, kaum 
selbst die Gewißheit, daß ich bin. Dieses Dasein, abhängig von der Anerkennung durch den 
Anderen, ohne die es sich als unbedeutend, als Realität ohne Realität versteht, wird vollends 
phänomenal.“ (Ebd.: 37) 
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Lévinas’ Antlitz-Begegnung und Bubers Ich-Du-Philosophie sind Bezugsgrö-
ßen für Baumans (1995) postmoderne Ethik. In Auseinandersetzung mit Hei-
deggers Mitsein und Fürsein, welches eine Symmetrie von Beginn einer Be-
ziehung an impliziert (ebd.: 79f.), beschreibt Lévinas (1995) dieses Mitsein 
und Fürsein auch unter dem Aspekt der Gleichgültigkeit oder als Freiheitsein-
schränkung der/des Anderen. Bauman (1995) denkt diese Überlegung in Be-
zug auf Lévinas weiter: „In einer moralischen Beziehung sind Ich und der An-
dere nicht austauschbar und können deshalb nicht zu einem pluralen Wir auf-
addiert werden.“ (Ebd.: 82) Die Einzigartigkeit und nicht die Generalisierbar-
keit, die eine moralische Beziehung bedingt, ist entscheidend (vgl. ebd.: 83). 
Für Lévinas ist moralische Kollektivität ein Wahrnehmen der/des Anderen von 
Angesicht zu Angesicht und kein Wir, das eine/einen Anderen neben sich stellt 
(vgl. ebd.: 86). So stellt Bauman (1995) Sartres Verständnis von Selbst der 
Selbstkonzeption von Lévinas gegenüber: Was bei Lévinas als Verbindung 
auftritt, ist bei Sartre eine gebündelte Kraft gegen den Anderen, im Sinne einer 
Subjektivität als Entfremdung: 
„Mein Erwachen zu mir selbst (wenn Sartre eine solche Formulierung gebrauchte) würde 
undenkbar sein, wenn nicht als ein Akt des Widerstandes. Ich kann nur ein Selbst, ein Ich 
werden, wenn ich meine Kraft bündle gegen den Anderen, für die Freiheit kämpfe, die der 
Andere bedroht. Für Sartre ist dieser Bruch die Geburtsstunde meiner Subjektivität. Subjek-
tivität ist Entfremdung… Nein, nicht so, sagt Lévinas. Das Selbst kann aus der Verbindung 
geboren werden. Wenn ich mich zu dem anderen hinwende, werde ich einzig, der Eine, das 
unersetzliche Selbst, das bin ich.“ (Ebd.: 120) 
Ebenso wie Bauman die postmoderne oder fluide Moderne als ambivalent und 
ungewiss beschreibt, sieht auch Welsch (2008) die Grunderfahrung der post-
modernen Moderne als radikale Pluralität und Unterschiedlichkeit der Lebens-
entwürfe. Wenn Heterogenität die Lebenswirklichkeit der Menschen be-
stimmt, wie können Andersheit und Verschiedenheit gesellschaftlich und bil-
dungstheoretisch gedeutet werden? Hier lässt sich der phänomenologische An-
satz von Sinnausfaltung anstelle von Engführung der Bedeutungen auch als 
Prinzip der Ausdifferenzierung verstehen: Die Vignette als Einzeldarstellung 
einer konkreten Szene in einer Klasse Jugendlicher mit Fluchterfahrung kann 
in einem größeren Kontext gedeutet werden, ohne den Einzelfall dieser Deu-
tung unterzuordnen. Der in der Vignette eingefangene Moment (vgl. die Me-
tapher vom „Fliegenfangen in Erfahrungsräumen des Lernens“ in Peterlini 
2016a: 291) wird in seiner Einzigartigkeit (und damit auch Fremdheit und un-
erschöpflichen Unerschließbarkeit) belassen; zugleich regt die Vignette ein 
Nachdenken über Zusammenhänge und Bedingtheiten individuellen und ge-
sellschaftlichen Lebens und Lernens an. Partizipation und Teilhalbe fordern 
die gesellschaftliche Anerkennung und Sichtbarkeit von Fähigkeiten und Ein-
zigartigkeit einer Person. 
Eine „Pädagogik der Vielfalt“, wie Prengel (2006) ihr 1993 entwickeltes 
Konzept in Auseinandersetzung mit Honneths Anerkennungstheorie benennt, 
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bedarf dieser Würdigung von Unterschieden, um von daher überhaupt erst zu 
einer intersubjektiven Anerkennung zwischen Gleichberechtigten zu gelangen. 
„In der letztgenannten – normativen – Theorie der wechselseitigen Anerkennung wird die 
Integrität menschlicher Subjekte in Abhängigkeit von der Zustimmung und Achtung durch 
andere Personen gesehen, weil sie durch Beleidigung und Mißachtung verletzt werden 
kann.“ (Ebd.: 60)  
Sich in einer positiven Selbst-Beziehung zu erfahren, ist von wechselseitiger 
Anerkennung, einer zustimmenden Reaktion der jeweils anderen Person be-
stimmt. Für Bildungsprozesse bedeutet dies:  
„Das gesellschaftlich wertvolle Gut, das Schulen und andere pädagogische Einrichtungen 
aus eigener Machtbefugnis und eigenen Ressourcen zu verteilen haben, heißt intersubjektive 
Anerkennung jeder einzelnen Person in ihrer je einmaligen Lebenslage.“ (Ebd.: 61)  
Davon leitet sich die Bedeutsamkeit kultureller Bezüge sowie sprachlicher und 
sozialer Dispositionen als Basis einer gleichberechtigten Teilhabe an Ressour-
cen der Bildungsinstitutionen ab (vgl. ebd.: 8). In diesem Sinne sieht Balzer 
(2014) die Semantik der Differenz bei Prengel mit einer Semantik der Moral 
verknüpft (vgl. ebd.: 8f.). Bezogen auf Borst (2003) ist Anerkennung nicht nur 
eine moralische Frage von Gerechtigkeit, sondern die Basis reflexiv-emanzi-
patorischer Bildungsprozesse mit den Zielen der Mündigkeit und der Emanzi-
pation (vgl. ebd.: 106). In der Polarität zwischen einem Subjekt, das sich nur 
im Widerstand konstituiert, wie Sartre es sieht, und einem Subjekt der Abhän-
gigkeit, wie es deterministisch gedacht wäre, steht der konkrete lernende 
Mensch Lévinas’ mit der Befähigung zur Hinwendung und der Angewiesen-
heit auf Angenommensein.  
„Einem Menschen begegnen heißt, von einem Rätsel wachgehalten zu 
werden.“ (Lévinas 1983: 120) So versagen jegliche Kategorien, um die Ein-
zigartigkeit der/des Anderen darzustellen. Das Antlitz der/des Anderen ent-
zieht sich meinem Zugriff, ihn festzumachen. Ein daran orientiertes Verständ-
nis von Lern- und Bildungsprozessen fordert für das Subjekt Anerkennung ein, 
ohne es damit zu vereinnahmen oder festzumachen, sondern als Ermöglichung 
einer Ermächtigung, die es nicht alleine bewerkstelligen kann und deshalb der 
Hinwendung bedarf, die aber dennoch nur durch es in der je eigenen Beson-
derheit konkret werden kann. Im Sinne Lévinas’ verlangt dies eine Ethik und 
Verantwortung, die in der Beziehung zu Anderen beginnt und in der diese/r 
Andere auch anders bleiben darf. Der Ruf der/des Anderen fordert mich auf zu 
antworten, und diese Antwort (oder Verantwortung) auf die Einzigartigkeit 
der/des Anderen, wird immer wieder neu entschieden. 
„Ansonsten wäre die Verantwortung keine Verantwortung, sondern lediglich ein Abspulen 
eines Handlungsprogramms. In Derrida’schen Begriffen heißt das: die Verantwortung oder 
Entscheidung muss jedes Mal durch eine Unentscheidbarkeit (die durch die Beziehung zum 
Anderen ermöglicht wird) hindurch.“ (Moebius 2004: 49)  
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In Lern- und Bildungsprozessen darf diese Einzigartigkeit der/des jeweils An-
deren entdeckt, anerkannt und somit auch unterstützt werden. In dieser Lern-
Beziehung ist es dem Ich und dem Du möglich, etwas Neues entstehen zu las-
sen, welches die bereits gegebenen Strukturen sprengt und möglicherweise 
transformativ ermächtigend wirkt. 
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Non-traditional ways to traditional education – 
Interdisziplinäre Perspektiven der Bildungsforschung 
auf berufstätige Studierende im Hochschulbereich 
Julia Stopper, Florian Kandutsch, Peter Schlögl und Irene Cennamo 
Einleitung 
Der Beitrag beleuchtet die Rolle der Bildungsforschung im Hochschulbereich 
in Bezug auf ihre Studierenden interdisziplinär. Anlass des Vorhabens war die 
universitätsinterne Anregung, das Lehrangebot und -umfeld der Alpen-Adria-
Universität Klagenfurt (AAU) für berufstätige Studierende zu erforschen. Es 
entwickelte sich daraus zwischen dem Institut für Volkswirtschaftslehre und 
dem Arbeitsbereich Erwachsenenbildung und berufliche Bildung am Institut 
für Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung das gemeinsame gesell-
schafts- und bildungsrelevante Forschungsinteresse der nicht-traditionellen 
Studierenden. 
Der Anspruch einer kritisch-konstruktiven Sichtweise auf Bildung und de-
ren Bedingungen erfordert eine Bestimmung von „Kritik“. Kant war es, der 
mit dem Aufwachen aus seinem „dogmatischen Schlummer“ (Prol 7f.; AA IV) 
die Kritik zum philosophischen Programm jeder aufklärerischen Bemühung 
erhob und das Erkenntnisvermögen in alle rationalen Felder hin auslotete. Un-
ter Rückgriff auf seine berühmten Fragen: „Was kann ich wissen?“, „Was soll 
ich tun?“, „Was darf ich hoffen?“ (KrV B, 833f.; AA IX), und daraus folgend 
einer (Neu-)Bestimmung des Forschungsgegenstandes (wenn man so über 
Menschen sprechen will) sollen jene Studierenden mit dem Attribut berufstätig 
in verschränkter – bildungsökonomischer und erwachsenenpädagogischer – 
Perspektive, und damit verbundene Herausforderungen für einen bildungsfor-
scherischen Zugriff, in den Blick genommen werden. 
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Was kann die Wissenschaft in Bezug auf berufstätige 
Studierende wissen und was soll sie tun? 
Theoretischer Begründungszusammenhang aus interdisziplinärer 
Perspektive  
Trotz anhaltender Bildungsexpansion und diverser bildungspolitischer Maß-
nahmen1 kann das österreichische Bildungssystem bedauerlicherweise noch 
immer als sozial selektiv angesehen werden. Dies haben u.a. der 2018 erschie-
nene OECD-Bericht „Education at a Glance“ und die Studierenden-Sozialer-
hebung 2015 aufgezeigt. Die Wahrscheinlichkeit für Kinder von Akademike-
rInnen ist demnach „2,4-mal“ (Zaussinger et al. 2016: 53) so hoch, ein Hoch-
schulstudium aufzunehmen als für jene, in deren Elternhaus kein hochschuli-
scher Abschluss vorhanden ist (siehe dazu auch OECD 2018, Studierenden-
Sozialerhebung 2015). Das Thema der intergenerationalen Bildungsmobili-
tät2, die Verbesserung der sozialen Durchlässigkeit von Bildungssystemen und 
eine erhöhte Chancengerechtigkeit wird daher zunehmend von Sozial-/Bil-
dungs- und Wirtschaftswissenschaften in den Blick genommen. 
Volkswirtschaftlich betrachtet wird dieser wissenschaftliche und gesell-
schaftliche Anspruch mit weiteren Überlegungen gegenwärtiger Gesellschafts-
systeme verknüpft: Zunächst wird die Notwendigkeit einer erhöhten Durchläs-
sigkeit in Bildungssystemen mit stetig steigenden qualifikatorischen Anforde-
rungen im Berufsleben und einem Anspruch an chancengerechterer Teilhabe 
am wirtschaftlichen Gesamtwachstum in Verbindung gebracht. Die belegte ge-
steigerte Nachfrage an hoch qualifizierten Arbeitskräften drückt schließlich ei-
nen erhöhten Kompetenz- und Qualifikationsbedarf auch an Hochschulabsol-
ventInnen aus (vgl. dazu Hammermann/Stettes 2016; Wheelahan 2007; Nijhof 
1998). Dies geschieht laut Datenbeständen der Volkswirtschaft einerseits vor 
dem Hintergrund des Ersatzbedarfs für die demographisch bedingt aus dem 
Erwerbsleben ausscheidenden Fachkräfte und andererseits durch neu entste-
hende Arbeitsplätze mit andersgearteten Tätigkeiten und Aufgabenprofilen 
(u.a. in Folge der Digitalisierung). Um demnach aus der Wettbewerbssicht in 
zunehmend globalisierten, hochkompetitiven Märkten bestehen zu können, be-
darf es u.a. erhöhten fachlichen Wissens und gesteigerter Innovationsfähigkeit. 
Dieses Wissen und diese „Kompetenzen“ würden zu „volkswirtschaftlicher 
 
1 Exemplarisch dafür können u.a. Studienförderungen, Studienbeihilfen, Selbsterhalter- und 
Studienabschlussstipendien oder standortspezifische Lösungen wie der Erlass von Studien-
gebühren unter bestimmten Kriterien für berufstätige Studierende usw. wie beispielsweise an 
der Universität Innsbruck/Tirol sein. 
2 Siehe dazu beispielsweise Ditton (1992), Henz (1996), Knittler (2011), Altzinger et al. 
(2013). 
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Prosperität“3 (Schuller 2013: 33) beitragen und wohlfahrtsstaatliche Standards 
erhalten.  
Vor dem Hintergrund einer kritisch-konstruktiven (Erwachsenen-)Bil-
dungsforschung und im Sinne eines interdisziplinären Verständnisses der bil-
dungsrelevanten Thematik nimmt die erwachsenenpädagogische und berufli-
che Bildung im vorliegenden Beitrag ausdrücklich die in der Hochschulbe-
richterstattung etablierte Sammelkategorie der non traditional students in den 
Blick. In den USA wurde nämlich der Begriff nicht-traditionelle Studierende 
erstmals im Lifelong Learning Diskurs in Bezug auf erwachsene Studierende 
verzeichnet. Im Rahmen der internationalen Hochschulforschung wurde ge-
genüber den Bezeichnungen mature students oder auch adult students dieser 
Begriff überwiegend eingesetzt. Eine umfangreiche Definition erfolgte erst-
mals durch das amerikanische National Center for Education Statistics in den 
1990er Jahren (vgl. Unger 2015; Schuetze/Slowley 2000). Für diesen Beitrag 
und für die den Ausführungen zugrundeliegende empirische Erhebung berufs-
tätiger Studierender an der AAU wurde die im Rahmen der in Österreich 
durchgeführten Studierenden-Sozialerhebung 2011 erfolgte Erweiterung der 
Definition nicht-traditioneller Studierender durch Martin Unger (2015) heran-
gezogen. Dazu zählen folgende Merkmale: ein begrenztes Zeitbudget für das 
Studium, die Eigenfinanzierung durch 75 % Erwerbstätigkeit, ein Altersdurch-
schnitt von zumindest 26 Jahren, studierende Mütter und die Wahrnehmung 
als Erwerbstätige und primär der verzögerte Übertritt in den Hochschulbereich 
von mehr als zwei Jahren nach der Matura bzw. ein Hochschulzugang mittels 
Studienberechtigungs- oder Berufsreifeprüfung. Im Gegensatz zur NCDE De-
finition ist in der Definition von Unger (2015) ein einzig zutreffendes Merkmal 
für die Definition als nicht-traditionelle Studierende bereits ausreichend (vgl. 
Unger 2015; siehe auch Pechar/Wroblewski 2001). In Österreich sind Defini-
tionen zu nicht-traditionellen Studierenden ebenso „abhängig von institutio-
nellen Strukturen nationaler Bildungssysteme und den Partizipationsmustern 
an Hochschulbildung“ (Wolter et al. 2015: 13).  
Im wissenschaftlichen Diskurs ist die Studierendengruppe der berufstäti-
gen Studierenden nach wie vor in der Sammelkategorie der non traditional 
students zu finden. Sie stellen aber de facto keine unterrepräsentierte Gruppe 
an Hochschulen dar, da eine Erwerbstätigkeit neben dem Studium eine Not-
wendigkeit und den Normalfall darstellt (vgl. Eckl/Kastner 2015). So zeigen 
bereits Daten der Studierenden-Sozialerhebung, dass mit 61 % und der damit 
absoluten Mehrheit – samt einem durchschnittlichen Stundenausmaß von 
 
3 Die Prosperität bzw. der Wohlstand einer Gesellschaft wird zumeist anhand des Bruttoin-
landsprodukts (BIP) pro Kopf gemessen (vgl. Schuller 2013: 33ff.). Weitere Untersuchungen 
argumentieren allerdings, dass Wohlstand mehr ist als reines Einkommen und zudem Berei-
che wie die Gesundheit und das empfundene Glück von Menschen betrachtet werden müss-
ten. Diese können mit der volkswirtschaftlichen Kennzahl jedoch nicht abgebildet werden 
(vgl. Diener et al. 2010: 71ff.). 
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knapp 20 Stunden – mehr Studierende einer Berufstätigkeit nachgehen als kei-
ner und jene, die dies tun, sich zu einem großen Anteil mit Schwierigkeiten 
hinsichtlich der Vereinbarkeit von Studium und Beruf konfrontiert sehen (vgl. 
Zaussinger et al. 2016). Auch internationale Studien (vgl. MacDonald 2018) 
belegen, dass der Anteil der nicht-traditionellen Studierenden an Universitäten 
stetig ansteigt und in Wahrheit nicht die Abweichung der Norm, sondern den 
Standard darstellt.  
Die soziodemographische Ausgangslage für eine interdisziplinäre 
Studie 
Betrachtet man den Hochschulstandort Kärnten aus interdisziplinärer Sicht, so 
werden weitere (volkswirtschaftliche) Aspekte in diesem Zusammenhang re-
levant. Einerseits der fortschreitende demographische Wandel mit schwäche-
ren Geburtenkohorten, der die Altersstruktur von den Jüngeren hin zu Älteren 
verschiebt und damit auch das Bildungssystem maßgeblich beeinflusst und an-
dererseits einer in Kärnten nur marginal prognostiziert wachsenden Bevölke-
rung bis 20304 (vgl. Statistik Austria 2019). Diese Daten stellen eine hoch-
schulpolitische Herausforderung dar, um diesen künftig erwarteten, rückläufi-
gen Studierendenzahlen proaktiv entgegenzuwirken. Dies erhöht zudem die 
Relevanz für Hochschulen, zunehmend eine Öffnung für nicht-traditionelle 
Studierende anzustreben. Verschärft wird dieser Umstand durch die in den Stu-
dien von Aigner-Walder und Klinglmair (2015) sowie Remdisch und Müller-
Eiselt (2011) festgestellte Abwanderung junger Menschen aus Kärnten, einer 
ländlich geprägten und in strukturellen Aspekten anderen Bundesländern be-
nachteiligte Region, in andere österreichische Bundesländer zu tertiären Aus-
bildungszwecken. Für die AAU als ländlich situierte Universität steigt somit 
das Erfordernis einer stetigen Adaptierung studienbezogener Rahmenbedin-
gungen, um den Standort für Studierende attraktiv zu gestalten und die Ab-
schlussquoten erhöhen zu können. Bezogen auf die AAU, wie Abbildung 1 
zeigt, ist der Gap zwischen ordentlichen und prüfungsaktiven5 Studierenden in 
den letzten Jahren größer geworden. Zwar ist die Studierendenanzahl im Zeit-
raum von 2004 bis 2016 um rund 57 % gestiegen, die Prüfungsaktivität im 
selbigen jedoch um nur etwas über 10 % (vgl. AAU 2019). 
 
 
4 Bevölkerungsprognosen für Gesamtösterreich zeigen dahingehend, dass gerade der Anteil 
der unter 19jährigen bis 2060 nur marginal ansteigt und sich somit das künftige Studieren-
denpotenzial nicht erheblich vergrößert (vgl. Statistik Austria 2019). 
5 Als prüfungsaktiv gelten in Österreich jene StudentInnen, die pro betrachtetem Studienjahr 
Prüfungs- bzw. Studienleistungen im Ausmaß von mindestens 8 Semesterwochenstunden 
bzw. 16 ECTS-Anrechnungspunkten erbracht oder einen Studienabschnitt abgeschlossen ha-
ben. 
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Abbildung 1: Anzahl ordentlicher Studierender und Prüfungsaktivität an der 
AAU (2004-2016) 
Quelle: Eigene Berechnungen und Darstellung 
 
Ein die Prüfungsaktivität beeinflussender Faktor stellt mitunter eine während 
des Semesters ausgeübte Berufstätigkeit dar. So zeigt sich, um gezielte Maß-
nahmen zur Verbesserung der studientechnischen Rahmenbedingungen für be-
rufstätige Studierende implementieren zu können, der Bedarf an (empirischen) 
Forschungsarbeiten. Forschungsziele sind es, einerseits den Datenbestand zu 
erhöhen und andererseits Vereinbarungsprobleme und Hürden zwischen Stu-
dium und Beruf identifizieren zu können. Die folgende Studie kann daher 
exemplarisch als erste Orientierung in diese Richtung verstanden werden. 
Die Studie „Beruf und Studium: non-traditional?“ 
Anknüpfend an das bestehende Wissen um die Benachteiligung bzw. die 
Nicht-Berücksichtigung von Studierendengruppen und in Anbetracht der an-
gerissenen regionalen Bezüge zum Hochschulstandort Klagenfurt entwickelte 
sich das erwachsenenpädagogische und bildungsökonomische Forschungsin-
teresse hinsichtlich berufstätiger Studierender als nicht-traditionelle Studie-
rende. Diesem interdisziplinär angelegten Forschungsinteresse lag eine empi-
rische Erhebung zu berufstätigen Studierenden unter Berücksichtigung einer 
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für diese Studierendengruppe „dynamisch verändernden Anforderungssitua-
tion“ (Dollhausen 2015: 343) zugrunde. Das Projektteam der AAU setzte sich 
im Zuge der Erhebung interdisziplinär aus dem Arbeitsbereich Erwachsenen-
bildung und berufliche Bildung am Institut für Erziehungswissenschaft und 
Bildungsforschung (Julia Stopper) und dem Institut für Volkswirtschaftslehre 
(Florian Kandutsch) zusammen. Die Studie „Beruf und Studium: non-traditi-
onal?“ wurde schließlich im Auftrag des Studienrektorats der Universität Kla-
genfurt im Wintersemester 2018/19 durchgeführt.  
Erhebung  
Stopper und Kandutsch (2019) entwarfen ein modular aufgebautes – größten-
teils im deduktiv-quantitativen Paradigma verortetes – Online-Erhebungs-
instrument mit insgesamt 49 Fragen, welches im Rahmen eines Pretests auf 
Verständlichkeit und Konsistenz geprüft wurde. Neben personen- und studien-
bezogenen Merkmalen, beinhaltete dieses insbesondere Fragen zur Berufstä-
tigkeit und der damit verbundenen Vereinbarkeit von Studium, Beruf und Pri-
vatem. Abgerundet wurde der Fragebogen mit Fragen zu möglichen materiel-
len Deprivationen und gesundheitlichen Auswirkungen. Entwicklungsimpulse 
aus der Perspektive der Studierenden wurden anhand qualitativ-orientierter, 
offener Antwortmöglichkeiten erfasst. Der Einladung zur Teilnahme kamen 
insgesamt 624 berufstätige Studierende nach, womit ein sehr umfangreiches 
Datensample erzielt werden konnte. 
Ziele 
Ziele der Erhebung waren die Kenntnisgewinnung über die Studierendenpo-
pulation der AAU, das Sichtbarmachen der studentischen Perspektive (Erfah-
rungen und Erwartungen) und die Ableitung möglicher handlungsleitender 
Orientierungen für die hochschulische Bildungsforschung. Auf Basis der ge-
zielten empirischen Erhebung unter der Zielgruppe der berufstätigen Studie-
renden konnten spezifische Friktionen dieser im Studienalltag herausgearbeitet 
werden. Diese Ergebnisse können im Sinne einer Evaluation der Ist-Situation 
als Grundlage für entsprechende hochschulpolitische Handlungsoptionen die-
nen. 
Erste deskriptive Ergebnisse 
Im Sinne einer quantitativ-deskriptiven Beschreibung der Stichprobe entfallen 
auf das weibliche 70,2 % und 28,8 % auf das männliche Geschlecht. 1,0 % 
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ließen ihr Geschlecht offen, was bezogen auf Gender Studies als äußerst inte-
ressant erscheint, aber in diesem Beitrag nicht weiter vertieft werden kann. Das 
Durchschnittsalter der befragten Studierenden liegt bei 29,5 Jahren (Median: 
27 Jahre). Hinsichtlich der regionalen Verteilung zeigte sich, dass 69,1 % in 
der NUTS-3-Region6 Klagenfurt-Villach, 8,2 % in der Region Oberkärnten 
und 16,2 % in der Region Unterkärnten ihren Wohnort während des Semesters 
beziehen; ein Anteil von 6,6 % hat seinen Wohnort in einem anderen österrei-
chischen Bundesland bzw. im Ausland. Der Großteil der Befragten ist ledig 
(80,3 %), 14,0 % sind verheiratet, während der restliche Anteil von 5,7 % in 
einer eingetragenen Partnerschaft lebt oder verwitwet ist. Bezüglich eines et-
waigen Migrationshintergrundes erster Generation zeigt sich, dass 12,0 % ei-
nen solchen aufweisen. 85,6 % der Befragten sind in Österreich geboren, wäh-
rend 2,4 % die österreichische Staatsbürgerschaft besitzen, jedoch im Ausland 
geboren sind. Hinsichtlich des Zugangs zur Hochschule zeigt sich, dass sich 
72,0 % durch eine AHS Matura (Allgemeinbildende Höhere Schule) oder BHS 
Matura (Berufsbildende Höhere Schule) für ein Studium qualifizierten, 18,0 % 
erlangten die Hochschulreife etwa über die Matura in Abendform, Berufsreife- 
bzw. Studienberechtigungsprüfung oder durch den Nachweis einer ausländi-
schen Universitätsreife. Betrachtet man den höchsten Bildungsabschluss der 
Eltern, so weisen 21,2 % der Mütter und 29,0 % der Väter einen Tertiärab-
schluss vor. 61,2 % der Mütter bzw. 56,8 % der Väter besitzen kein Maturani-
veau und liegen damit über den dazugehörigen Werten der Grundgesamtheit 
aller Studierenden (vgl. Statistik Austria 2017b). 56,8 % der Zielgruppe stam-
men aus einem Haushalt, in dem weder Mutter noch Vater Maturaniveau auf-
weisen. Rückgreifend auf die Studierenden-Sozialerhebung ordnen sich be-
rücksichtigend der oben genannten Kriterien 65 % der Befragten selbst in der 
Kategorie erwerbstätige Studierende und 35 % als studierende Erwerbstätige 
ein (vgl. Zaussinger et al. 2016). Bezugnehmend auf die eigene empirische Er-
hebung sehen sich 48,3 % der befragten Studierenden selbst als hauptberuflich 
studierend und nebenbei berufstätig und 51,7 % als hauptberuflich berufstätig 
und nebenbei studierend. Ein zentraler Aspekt war zudem die Erhebung einer 
etwaigen Berufstätigkeit während des Semesters. 
 
6 NUTS steht als Abkürzung für „Nomenclature des unités territoriales statistiques“ (vgl. Sta-
tistik Austria 2017a). Bei den NUTS3-Gebietseinheiten handelt es sich um eine hierarchisch 
gegliederte Systematik für die amtliche Statistik. Die politischen Bezirke Klagenfurt, Kla-
genfurt Land, Villach und Villach Land formen dabei die NUTS-3-Region Klagenfurt-Vil-
lach (AT211). Die NUTS-3-Region Oberkärnten (AT212) besteht aus den Bezirken Herma-
gor, Spittal/Drau und Feldkirchen. Unterkärnten (AT213) setzt sich aus St. Veit/Glan, Völ-
kermarkt und Wolfsberg zusammen. 
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Abbildung 2: Berufstätigkeit während des Semesters (n=624; in %)  
Quelle: Eigene Berechnungen und Darstellung 
 
Bezugnehmend auf die Berufstätigkeit und wie aus Abbildung 2 ersichtlich, 
arbeiten 89,3 % der befragten Studierenden der AAU während des Semesters 
(gehen neben dem Studium einer Beschäftigung nach), wohingegen 8,5 % dies 
gelegentlich während des Semesters tun; ein Anteil von 2,2 % ist in der lehr-
veranstaltungsfreien Zeit berufstätig.  
Ein weiterer wichtiger Aspekt umfasste die Frage nach dem inhaltlichen 
Zusammenhang zwischen Studium und Beruf. Hier sieht rund die Hälfte der 
befragten Studierenden einen inhaltlichen Zusammenhang, während der in-
haltliche Zusammenhang zwischen Studium zum Beruf bei der anderen Hälfte 
different ist. 58,7 % der Studierenden finden es nicht zutreffend, dass sich ihre 
Berufstätigkeit positiv auf den Studienerfolg in der Hochschule auswirkt. 
Konträr empfinden 68,6 %, dass sich die an der Hochschule erlernten Inhalte 
positiv auf ihre Professionalität auswirken. Bezugnehmend auf den nicht-tra-
ditionellen Bildungsweg der Zielgruppe berufstätiger Studierender zeigen sich 
in der Erhebung besonders in den Bereichen der Vereinbarkeit, der Prüfungs-
vorbereitung und Anwesenheit in Lehrveranstaltungen Problemfelder und so-
mit Bedarf an der Ableitung von Fördermöglichkeiten. 
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Abbildung 3: Inhaltlicher Zusammenhang zwischen Berufstätigkeit und Stu-
dium (n=623; in %) 
Quelle: Eigene Berechnungen und Darstellung 
 
Es wird in weiterer Folge für das Projektteam und die AuftraggeberInnen wich-
tig sein, die hier als empirische Rohdaten dargestellten Zahlen im Sinne einer 
weiterführenden Erkenntnisgewinnung theoretisch zu analysieren und zu in-
terpretieren. Diese können dann für Hochschule und die hochschulische Bil-
dungsforschung als Grundlage dienen, weitere Schlussfolgerungen zu ziehen 
und daraus ableitend Handlungsempfehlungen zu formulieren. 
Die durchgeführte Online-Erhebung legte außerdem ein besonderes Au-
genmerk auf studentische Entwicklungsimpulse hinsichtlich der Vereinbarkeit 
zwischen Studium, Beruf und Privatem, welche an dieser Stelle noch nicht 
ausgeführt werden können. Es wird für die Einsicht der Analyse und Interpre-
tation der qualitativen und quantitativen Anteile der Erhebung auf den Ab-
schlussbericht des Projektes (Stopper/Kandutsch 2019) verwiesen. 
In Anlehnung an die im Londoner Communiqué 2007 zum Bologna Pro-
zess geteilte Zielformulierung aller Mitgliedstaaten, „[w]e share the societal 
aspiration that the student body entering, participating in and completing at all 
levels should reflect the diversity of our population” (London Communiqué 
2007: 5), wird von Seiten der Projektgruppe und AutorInnen dieses Beitrags 
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angestrebt, dass die hochschulische Bildungsforschung sowie die Bildungspo-
litik7 zunehmend die Impulse der berufstätigen Studierenden wahrnehmen, die 
statistischen Belege geringer sozialer Durchlässigkeit von Seiten der Wissen-
schaft ernst nehmen und die Heterogenität der gegenwärtigen studentischen 
Population angemessen berücksichtigen. 
Was darf Bildungsforschung gesellschaftlich und bildungs-
politisch hoffen? 
Das Einbeziehen unterschiedlicher gesellschaftlicher Gruppen entfaltet – in 
Anlehnung an die Third Mission der Universität/en und im Einklang mit dem 
WIFO-Bericht (vgl. Janger et al. 2017) – enorme Potentiale für universitäre 
Bildungsforschung. Letztere soll und kann gesellschaftliche Verantwortung 
übernehmen, die Kommunikation und Aktion in und mit der (Zivil)Gesell-
schaft vorantreiben und damit die Einbindung außeruniversitärer bzw. arbeits-
integrierter Erfahrungswelten für den wissenschaftlichen Erkenntnisfortschritt 
stärken. Über Wege der geteilten Wissensproduktion darf hochschulische Bil-
dungsforschung einen erhöhten Wissenstransfer nicht zuletzt durch die Per-
spektivenverschränkung mit der berufstätigen studentischen Population erhof-
fen. Über die Entwicklung, Erprobung und Implementierung „offener“ Wei-
terbildungsaktivitäten wie beispielsweise Konzepte der „Open University“ 
(Hanft/Brinkmann 2013: 31) können noch unberücksichtigte Studierenden-
gruppen hoffentlich besser erreicht werden. Konzepte der „offenen Hoch-
schule“ (ebd.) bedeuten u.a. die Schaffung arbeitsintegrierter, berufsbegleiten-
der Studiengänge, sie sehen Zertifikatsangebote und die Anerkennung von 
Teilzeitstudien vor und bieten außerdem Beratungsangebote, die auf ein hoch-
schulisches-wissenschaftliches Lernen abzielen. 
Eine erhöhte Teilhabe gering berücksichtigter Gruppen und Community-
basierte Forschungsansätze können Chancengerechtigkeit auch im hochschu-
lischen Bildungsbereich forschungstheoretisch und -praktisch unterstützen. 
Dieses inkludierende Forschungsvorhaben bedeutet gleichzeitig Entwick-
lungschancen für eine veränderte Praxis: Die Hochschuldidaktik kann sich ei-
ner kritischen Revision unterziehen und gängige Formate bzw. Lehrkonzepte 
(traditional ways?) hinterfragen, die vielleicht noch teilweise von bürgerlich-
linearen Bildungsverläufen und ökonomisch gesicherten Vollzeitstudierenden 
ausgehen. Die Studie „Beruf und Studium: non-traditional?“ (Stopper/Kan-
dutsch 2019) bringt u.a. hervor, dass die studentische Population an der AAU 
 
7 Entsprechende Policy-Maßnahmen sollten auf wissenschaftlichen Erkenntnissen beruhen, in-
sofern diese effektiv und effizient gestaltet werden sollen. 
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mehrheitlich non-traditional ist. Die hochschulische Didaktik kann daraus ei-
gene Konsequenzen ziehen. Sie kann sich an den aktuellen Gegebenheiten ori-
entieren, kann Zeiten und Formate z.T. überdenken oder Anerkennungsmodi 
implementieren, um einerseits das Studium berufserfahrener und berufstätiger 
Studierender strukturell zu erleichtern (Verweis auf prüfungsaktive Studie-
rende) und andererseits den Zugang zur hochschulischen Bildung jener unbe-
rücksichtigter Gruppen überhaupt dadurch erst ermöglichen. Dadurch kann so-
wohl die Studierendenzahl erhöht und – im Sinne volkswirtschaftlicher Bestre-
bungen – die Population auf berufliche/betriebliche Wettbewerbsfähigkeit und 
gesellschaftliche Herausforderungen weiterhin vorbereitet werden. 
Mit welchen Begriffen bzw. Bildern berufstätiger Studieren-
der arbeiten die Bildungsforschung und der öffentliche 
Diskurs, der diese rahmt? 
Nur kursorisch können jene Aspekte angesprochen werden, welches (berufs-
erfahrene) Studierendenbild und welches universitäre Bildungsverständnis re-
zenten wissenschaftlichen Auseinandersetzungen eingeschrieben sind und ent-
sprechend Gegenstände, Erkenntnisinteressen und Auslassungen manifestie-
ren. In zumindest zwei Arenen findet diese Verhandlung statt oder eben auch 
nicht statt. Einerseits in der traditionsreichen Debatte um den Hochschulzu-
gang und vergleichsweise jüngeren Datums jener der Anerkennung und An-
rechnung beruflich erworbener Kompetenzen. 
Die faktischen Gegebenheiten beim Hochschulzugang sind Ausdruck ge-
sellschaftlich vorherrschender Einflussbereiche und von Überzeugung der Hö-
herwertigkeit schulisch erworbener Allgemeinbildung gekennzeichnet. Dies 
schlägt sich rechtlich und praktisch in vielfältigen Zugangsbeschränkungen 
unter anderem für beruflich Qualifizierte nieder. Aber auch bei Fragen der An-
rechnung und Anerkennung von außerhochschulisch entwickelten Kompeten-
zen greifen diese Faktoren neuerlich. Und auch die Selbstbilder der (potenzi-
ellen) Studierenden die keine Normalbiographie vorweisen, müssen erwähnt 
und die individuelle Interessenkonstitution für Hochschulbildung und Selbst-
selektionsmechanismen bedacht werden. 
Neben generellen Exklusionsproblemen, welche Hochschulsystemen im-
manent zu sein scheinen, sich in den deutschsprachigen Ländern jedoch beson-
ders ausgeprägt zeigen, verbunden mit beharrenden Kräften und einer Unterfi-
nanzierung des Hochschulsystems, lassen sich (für Österreich) Entwicklungs-
herausforderungen für eine verbesserte Verzahnung und Verschränkung von 
beruflicher und hochschulischer Bildung erkennen. 
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Wenn man der historisch begründbaren Einschätzung folgt, dass Reifeprü-
fungen primär als Zugangsschranke zu der mit hohem ökonomischen Ertrag 
und sozialem Prestige verbundenen hochschulischen Berufsbildung (den klas-
sischen Professionen) „von oben her“ etabliert wurden und dem materiell-in-
haltlichen Motiv der Studierfähigkeit auf Basis allgemeiner Bildung gemäß 
gymnasialer Lehrpläne (von „unten her“ begründet) erst nachträglich Bedeu-
tung verliehen wurde, so wäre davon Abstand zu nehmen, einen/eine hyposta-
sierte/-n gymnasiale/-n „Normstudienanfänger/-in“ für hochschulische Curri-
culumentwicklung anzunehmen (vgl. Schlögl 2019: 510) oder den Studienall-
tag sowie die hochschuldidaktische Umsetzung daran zu orientieren. Dies gilt 
für die Hochschulpolitik, die Hochschulsteuerung inklusive Qualitätssiche-
rung und die Forschung gleichermaßen. 
Das Grundprinzip Hochschulreife muss von nicht-traditionellen Studieren-
den durch ein ausgefeiltes Zulassungsverfahren und/oder ergänzende Prüfun-
gen nachgewiesen werden, denn die gesellschaftlich vorherrschende Grundan-
nahme der Höherwertigkeit schulisch erworbener Allgemeinbildung setzt Stu-
dierfähigkeit ungebrochen mit schulischen Reifezeugnissen gleich (ebd.). Eine 
hypostasierte Minderheitssituation, die durch non-traditional zum Ausdruck 
gebracht wird, ob faktisch gegeben oder nicht, führt zu einem Anpassungs-
druck auf Seiten der Individuen, nicht aber der hochschulischen Strukturen. 
Fragen der Fremd- und Selbstselektion sowie der Fairness von Einzelzulas-
sungsverfahren stellen sich hier in weiterer Folge und sind forscherisch noch 
wenig bearbeitet. 
Prominent artikulierte Ansprüche, seitens der Hochschulen neue und bisher 
noch unberücksichtigte Zielgruppen anzusprechen, verweisen auf vorausset-
zungsreiche, weitreichende Wirkungen in die komplexen Strukturen hoch-
schulischer Bildung. Diesbezüglich werden in der österreichischen Strategie 
für lebensbegleitendes Lernen zielgruppenadäquate Lehr- und Lernmethoden 
genannt, diese sollen dabei „Teil des Selbstverständnisses [sein] wie die zeit-
liche Flexibilisierung“ (BMUKK et al. 2011: 29) und sollen befördert werden. 
Inwiefern dieses Ansinnen unter den zunehmend kompetitiven Bedingungen, 
unter denen Hochschulen agieren müssen, realistische Chancen auf zeitnahe 
Umsetzung hat, kann an dieser Stelle nicht abgeschätzt werden. Die Perspek-
tive der Studierenden wurde in der Studie (vgl. Stopper/Kandutsch 2019) aber 
zunächst schon eingeholt, es wird sich zeigen, welche Schlüsse daraus gezogen 
werden und welche Maßnahmen folgen. 
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Soziologie als Bildungswissenschaft – Thesen zum 
Verständnis von „Bildung“ aus sozialwissen-
schaftlicher Sicht 
Paul Kellermann 
Vorbemerkung 
Ähnlich vielen anderen Begriffen wird das Wort „Bildung“ sehr verschieden 
verstanden und verwendet. Dadurch entstehen nicht nur Missverständnisse in 
den entsprechenden Kommunikationen, sondern auch sehr unterschiedliche 
Handlungen: Soziologisch sind Begriffe als Handlungsorientierungen zu ver-
stehen, weil sie dem Handeln vorausgehen. Zumindest in wissenschaftlichen 
Diskussionen sollten die Bedeutungen der verwendeten Zentralbegriffe allen 
Beteiligten klar sein, um Fortschritte in der Beschreibung und Analyse des Er-
kenntnisgegenstandes zu erreichen sowie die Interpretation der Erkenntnisse 
intersubjektiv nachvollziehbar zu machen. In diesem Bemühen werden im Fol-
genden verschiedene Bildungsverständnisse skizziert und Differenzierungen 
im Sinne eines sozialwissenschaftlichen Bildungsbegriffs vorgeschlagen. So-
zialwissenschaftlich geht es jedenfalls primär um das nichtwertende Verstehen 
der Entwicklung der Handlungsfähigkeit bzw. der Erklärung des individuellen 
und kollektiven Handelns der Menschen. Bildungswissenschaftlich geht es 
dann um das Verstehen der Prozesse, in denen Persönlichkeitsstrukturen ent-
stehen und sich entwickeln. Kritisiert wird, dass das vorherrschende Bildungs-
verständnis und die in Konjunkturen betriebene Bildungspolitik ihr Denken, 
Forschen und Reden über Bildung normativ auf transitive Erziehung, Ausbil-
dung und Schulung reduzieren. 
Mein Beitrag trägt die Überschrift „Soziologie als Bildungswissenschaft“. 
Das war auch der Titel einer Publikation in der Zeitschrift „Konstanzer Blätter 
für Hochschulfragen“ von 1973 (Kellermann 1973: 76ff.). Jene Veröffentli-
chung war der Druck meines Vortrags vom Februar 1973 anlässlich des Beru-
fungsverfahrens für die Erstbesetzung der „Lehrkanzel Bildungssoziologie“ an 
der neu gegründeten Klagenfurter „Hochschule für Bildungswissenschaften“. 
Damit war dort das Thema „Bildung und Gesellschaft“ erstmals angesprochen. 
Ich hatte angeboten, meinen Text anlässlich der gleichnamigen Tagung 2018 
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erneut vorzutragen, um gewissermaßen einen geschichtlichen Beleg der Über-
legungen zum Thema der Tagung zu bieten. Die im Programm dafür vorgese-
henen Minuten waren allerdings zu wenig. Ich beschränkte mich daher auf 
zentrale soziologische Thesen zur Kritik landläufig verwendeter Bildungsbe-
griffe. 
Thesen 
Erstens: Meine soziologischen Überlegungen beruhen auf einer kritischen 
Handlungstheorie. In ihr sind die Komponenten „Handlungsorientierungen“ 
und „Handlungsumstände“ wesentlich. Zu den Handlungsorientierungen aller 
an einer sozialen Situation beteiligten Personen rechne ich deren Werte, Inte-
ressen, Vorstellungen und andere Ausrichtungen ihres Denkens, die deren Ver-
halten „orientieren“. Zu den eigenen bzw. allgemeinen Handlungsumständen 
gehören persönliches Wissen und Können, gesellschaftliche Macht und Ein-
flüsse. Sie können die Verwirklichung von Handlungsorientierungen ermögli-
chen, erschweren oder verhindern.  
Begriffe verstehe ich als Instrumente der Erkenntnis. Für eine zutreffende 
sozialwissenschaftliche Erkenntnis ist entscheidend, die immer nur relative 
Treffgenauigkeit des Begriffs gegenüber seinem sich wandelnden Erkenntnis-
gegenstand durch „Arbeit am Begriff“ stetig zu überprüfen.1 
Weil die Handlungsorientierungen von dem, was jeweils unter Bildung ver-
standen wird, in der einen oder anderen Weise unser aller Leben betreffen, 
lohnt sich die Auseinandersetzung mit den verschiedenen Verständnissen von 
„Bildung“. 
Zweitens: Die Bedeutungen des deutschsprachigen Wortes „Bildung“2 wa-
ren schon in der traditionellen Öffentlichkeit vielfältig; sie reichten von der 
elitären „gebildeten Persönlichkeit“ über den geglückten Erwerb akademischer 
 
1 Begriffe, die sich auf Bildung beziehen und ungenaues Denken ausdrücken sowie ungenaues 
politisches Handeln zur Folge haben: „Bildungsabschluss“; wäre nicht „Schulabschluss“ tref-
fender? „Bildungsexpansion“; ist damit nicht nur der erweiterte Schul- bzw. Hochschulzu-
gang gemeint? Wäre „Schulaufseher“ für „Bildungsdirektor“ nicht eine genauere Bezeich-
nung? 
2 Im Unterschied zu beispielsweise dem englischen Ausdruck „education“ (von lat. „educare“: 
herausführen, aufziehen, erziehen; Langenscheidt o. J.: 367f.) kennt die deutsche Sprache 
noch vereinzelt „Bildung“ als zutreffenden Begriff für den realen Zusammenhang – die pro-
zesshafte Interaktion – von einerseits dem transitiven Erziehen, Lehren oder Ausbilden mit 
dem intransitiven Erfahren, Lernen oder Erinnern. Doch zunehmend setzt sich einseitig die 
transitive Bedeutung des Begriffs durch, als wenn es bei der Persönlichkeitsbildung nicht 
entscheidend auf die subjektive Aneignung der Impulse ankomme. 
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Titel bis zu wertgeschätztem inhaltlichen Vermögen wie Reflexions- und Kri-
tikfähigkeit, breiter Wissensbestand, Eloquenz und gute Umgangsformen.3 
Angesprochen wurden hiermit in der Regel positiv wertend die Fähigkeiten 
eines Menschen, sich in der gegebenen sozialen Lebenswelt allgemein und be-
ruflich behaupten zu können. So haben insbesondere Universitäten seit ihrer 
Gründung vor über 900 Jahren (Bologna 1088) immer beides ohne strikte 
Trennung verfolgt: Allgemeinbildung zur Entwicklung umfassenderen Wis-
sens, Denkens und Handelns sowie Berufsbildung zur kompetenten Befähi-
gung in Professionen (in Bologna beispielsweise zuerst zum Rechtskundigen; 
Prahl/Schmidt-Harzbach 1981: 18ff.). So entstand „Bildung durch Wissen-
schaft“ (Humboldt 1964) als wissenschaftliche Bildung (Kellermann 2016; 
Pichler 2017). 
Drittens: Das stetige Wiederkehren von bildungspolitischen Diskussionen 
lässt erkennen, dass die jeweils gewünschten Erfolge nicht erreicht wurden und 
werden. Denn wenn nicht wirklich verstanden wird, was anders gestaltet wer-
den soll, dann zwingen Misserfolge zu erneuten Versuchen. 
Ich habe im Laufe meines Lebens bildungspolitische Konjunkturen mit fol-
genden ausgewählten Hauptthemen erlebt: Re-education, Bildungskatastro-
phe, Bedarfsfeststellung, Bildungseffizienz, Begabungsreserven, Bürgerrecht 
auf Bildung, kompensatorische bzw. emanzipatorische Erziehung. Zu den da-
maligen Initiativen zählt auch die Konferenz Economic Growth and Investment 
in Education der Organisation for Economic Cooperation and Development 
(OECD) 1961 in Washington, D. C. (Gehmacher 1966: 4). Es entwickelte sich 
daraus der auf Erzielung von einsetzbarem qualifizierten Arbeitsvermögen be-
zogene utilitaristische Begriff „Humankapital“: „Human capital is productive 
wealth embodied in labour, skills and knowledge.“ (OECD 2014: 90) Es do-
minierten und dominieren dabei jeweils organisatorische, meist auf Zahlen be-
ruhende Argumente, kaum inhaltliche. Weltweite Aufnahme in die einschlägig 
interessengeleitete Politik fand dann die von der OECD herausgegebene Reihe 
„Education at a Glance“ (erstmals 1998, seit dem Jahr 2000 jährlich). Es ist 
jene wirtschaftspolitische Organisation, die weitreichende Konsequenzen in 
der politischen Diskussion und Organisation des formalen Ausbildungssys-
tems, seiner Strukturen und Finanzierungen verursachte. 
Die wenig erfolgreichen bildungspolitischen Konjunkturen lassen sich da-
mit erklären, dass die vorherrschenden Handlungsorientierungen zu „Bildung“ 
amputiert sind: Allgemein werden verkürzt unter „Bildung“ normativ lediglich 
 
3 Kontrastierend spricht Konrad Paul Liessmann, wohl der bekannteste österreichische Kriti-
ker der aktuellen Bildungspolitik, von der „Idee von Bildung“ und meint mit Bildung Bil-
dungsinhalte: „Denn Bildung in einem unverkürzten Sinn lebt wesentlich von der Vergan-
genheit, vom Wissen, den Technologien, den Kunstwerken, den Religionen und Weltan-
schauungen, den Literaturen, die von Menschen hervorgebracht wurden und auf denen Men-
schen aufbauen und an denen sie weiterarbeiten können.“ (Liessmann 2015: 48) 
101 
Erziehung, Schulung, Ausbildung und ähnliche transitive4 Begriffe verstanden 
und angenommen, dass durch Lehrerausbildung und Schulorganisation er-
reicht werden könne, was politisch bzw. wirtschaftlich gewünscht wird. 
Viertens: Auch zum Verständnis der Verwendung des Bildungsbegriffs 
lassen sich zwei grundsätzlich verschiedene Zugänge gegeneinander abgren-
zen: Ein normatives Begriffsverständnis5 zielt auf bestimmte Wirkungen im 
Verhalten von Menschen; sozialwissenschaftliches Begriffsverständnis be-
zieht sich hingegen auf das Verstehen des Bildungsprozesses, seiner Bedin-
gungen und Folgen. Die aktuelle Diskussion beherrschen eindeutig die norma-
tiven, transitiven Vorstellungen, also Erziehung, Schulung, Ausbildung usw. – 
auch im Bereich der sich als Wissenschaft verstehenden Pädagogik.6  
Offenbar wird in dem vorherrschenden Verständnis von „Bildung“ nicht 
wahrgenommen, dass Menschen ihre individuelle Persönlichkeit unter dem 
Einfluss der Gegebenheiten ihrer unmittelbaren Umgebung spätestens nach der 
Geburt zu entwickeln beginnen. Der Anfang der Bildung, auf dem alle späteren 
Impulse und Bemühungen, Institutionen und Organisationen aufsetzen, ist die 
zu Beginn offene Entwicklung der Persönlichkeit, die sich mit dem weiteren 
Leben festigt und strukturiert.  
Fünftens: Es ist das Ziel der folgenden Erörterung zu belegen, wie be-
schränkt im unreflektierten und ideologischen Sprachgebrauch „Bildung“ ver-
standen wird. Die Hauptthese der Argumentation ist: Durch die verengte 
Wahrnehmung von dem, was Bildung ihrem Wesen nach ist, wird jeweils un-
angemessen und damit relativ erfolglos versucht, eigene Ziele zu verfolgen und 
auf die gesellschaftliche Entwicklung Einfluss zu nehmen. Durch mangelnde 
Reflexion wird der Begriff zumeist je nach aktuellem Interesse verstanden: 
Bildung als Schulung, als Investition oder gar als Ware. Auch hier gilt wie 
generell: „Wer falsch denkt, kann nur zufällig richtig handeln.“ (Kellermann 
2015: 23) 
Sechstens: Prinzipiell lassen sich politisch-normative Sichtweisen von wis-
senschaftlich-analytischem Erkenntnisinteresse, transitives Handeln von in-
 
4 Um zu verstehen, was „Bildung“ zumindest im umfassenden deutschsprachigen Sinn bedeu-
tet, muss die Doppelseitigkeit des damit gemeinten Vorgangs berücksichtigt werden: Sie be-
steht aus dem transitiven Teil des Tuns (lehren, erziehen, ausbilden; normativ und organi-
siert) und dem intransitiven Teil der Aufnahme (lernen, erfahren, erinnern; beiläufig oder 
inhaltlich). 
5 Alle Personen, Gruppen und Organisationen, die ein Ziel anstreben, denken oder handeln 
normativ. Doch prinzipiell gilt: Um den beabsichtigten Erfolg zu erreichen, sollte unterschie-
den werden: normatives Interesse an Einflussnahme auf einen Prozess vom wissenschaftli-
chen Interesse am Verstehen des Prozesses. Denn bevor etwas erfolgreich verändert oder 
erreicht werden kann, müssten die entsprechenden Vorgänge und Verhältnisse verstanden 
sein. Solches Verstehen zu erarbeiten ist ureigene Aufgabe der Wissenschaften. 
6 „Pädagogik“ bedeutet aus dem Altgriechischen „Kinderführung“, ist also transitiv zu verste-
hen. 
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transitiver Persönlichkeitsentwicklung, institutionelle Strukturen von interak-
tiven Prozessen unterscheiden. Die Schlüsselfrage zu einem angemessenen 
Verständnis von Bildung ist: Wann beginnt und wann endet Bildung?  
Siebentens: Ein zielgerichteter, also normativer Bildungsbegriff folgt ei-
nem bestimmten kulturpolitischem Wert zur Erreichung eines gewünschten 
Verhaltens von Menschen, wozu stetig mehr Maßnahmen und Einrichtungen 
organisiert wurden („allgemeinbildende“ Schulen). Erziehung und Schulung 
sind somit normative Momente des Bildungsprozesses. Neben diesen allge-
meinen Bemühungen und Einrichtungen bestehen besondere Maßnahmen zur 
Vermittlung von Wissen und Können im Bereich der gesellschaftlich organi-
sierten Arbeit, genannt Ausbildung („berufsbildende“ Schulen). 
Derzeit richtet sich die bildungspolitische Aufmerksamkeit nahezu aus-
schließlich auf die Organisation von transitiver Bildung, weil sie als Instrument 
zur Formierung von Arbeitskräften gesehen wird. In diesem Zusammenhang 
verwendete Begriffe wie Bildungsexpansion7, Bildungsabschluss oder Bil-
dungsquote sind Schlagwörter der vorherrschenden transitiven Sicht auf Bil-
dung als Erziehung, Schulung und Ausbildung bzw. neuerdings als profitable 
Ware (Kellermann 2016: 30ff.); sie sind zeitgeistige Handlungsorientierungen 
zur angestrebten Verwertung menschlichen Arbeitsvermögens. Gleiches gilt 
für die ursprünglich utilitaristisch eingeführte Aufforderung life long learn-
ing8. 
Achtens: Sozialwissenschaftlich gesehen ist Bildung – worauf die Endung 
des Begriffs hinweist – zuallererst ein Prozess9: die bereits pränatal begonnene 
Entwicklung der Neugeborenen zu individuellen Personen. In gegenseitigen 
Beziehungen mit ihrer Umwelt lernen sie zu fühlen, zu verstehen, zu wissen, 
zu können, zu denken: Es „bilden“ sich (es entstehen) die Persönlichkeitsstruk-
turen. Doch auch das, was inhaltlich entsteht – also das jeweilige Fühlen, Wis-
sen, Können usw. – ist Bildung. 
Ein sozialwissenschaftlicher Bildungsbegriff richtet sich dann auf Be-
schreibung, Analyse und Interpretation von Prozessen des Aufbaus und der 
Entfaltung von Persönlichkeitsstrukturen unter gesellschaftlichem Einfluss. In 
einer „Bildungswissenschaft“10 geht es also um das Verstehen der transitiven 
und intransitiven Prozesse, in denen Persönlichkeitsstrukturen entstehen und 
 
7 In der Zusammensetzung der beiden Substantive – wörtlich genommen – erscheint Bildung 
gleich einem Gegenstand, der sich ausdehnt. Tatsächlich soll damit die Erweiterung organi-
sierter Schulung – insbesondere der sozial breitere Zugang zu den Hochschulen – gekenn-
zeichnet werden; vgl. FN 1. 
8 Als wenn man nicht ohnehin durch Informationen und Herausforderungen täglich lernte, so 
lange man nicht umnachtet ist. 
9 Prozess ist Bildung wissenschaftlich nicht nur im Sinne einer Entwicklung (diachron), son-
dern auch als (synchrone) Interaktion von mindestens zwei Momenten: stimulierende transi-
tive Information und die Impulse verarbeitende intransitive Reaktion. 
10 „In diesem Sinne vermag die noch zu inaugurierende Bildungswissenschaft ein Beispiel ab-
zugeben …“ (Kellermann 1969: 80). 
103 
sich entwickeln. Zu diesen Prozessen11 gehört Bildung in Form (a) beiläufig 
oder bewusst erworbener Erfahrung (intransitiv12); (b) beabsichtigte und (c) 
unbeabsichtigte Vermittlung (transitiv) von Gefühlen, Wissen und Können in 
den Lebenswelten gesellschaftlicher Institutionen sowie (d) organisierte Schu-
lung von Babykrippen über Pflichtschulen bis zu Hochschulen und darüber 
hinaus (ebenfalls transitiv). 
Neuntens: Bildung ist also der Prozess der Persönlichkeitsentwicklung, in 
dem sich Gefühle, Können und Wissen, Bewusstsein und Orientierungen, Mo-
tive und Interessen in Reaktion auf äußere Impulse und Wahrnehmungen for-
men. Um diesen Prozess zu verstehen, ist es erforderlich zu erkennen, dass 
Bildung sowohl in der Bedeutung des erreichten Standes als auch des fortlau-
fenden Prozesses die weitere Entwicklung einer Person beeinflusst: Jeder Im-
puls und jede Information können einerseits nur auf der Grundlage des bisher 
entwickelten Wahrgenommenen (des persönlichen Bezugsrahmens) verstan-
den werden; andererseits wirken sie auf die weitere Entwicklung der Persön-
lichkeit. Das bedeutet, dass beabsichtigte Bildung, also jede transitive Aktion, 
nur dann erfolgreich sein kann, wenn sie intransitiv angenommen wird.  
So lange die transitiven Aktionen (Erziehen, Schulen, Ausbilden oder Leh-
ren) nicht erkannt werden als nur die eine Seite des Prozesses und dass die 
andere Seite – also das intransitive Aufnehmen, Studieren, Auseinandersetzen 
mit dem Angebotenen oder Lernen – für erfolgreiche Bildung erforderlich ist,13 
kann die gewünschte Entfaltung der in Menschen angelegten Potentiale nicht 
systematisch erreicht werden; sehr wohl können aber unbeabsichtigt Konditi-
onierung und Konformismus zum Schaden des persönlichen und gesellschaft-
lichen Lebens bewirkt werden.  
Zehntens: Die auf „Humankapital“ gerichtete bildungspolitische Aufmerk-
samkeit bezieht sich auf die Organisation von transitiver Bildung, weil diese 
im Sinne der OECD-Parole „Bildung ist die beste Investition“ als Instrument 
zur Formierung von Arbeitskräften gesehen wird. Einseitig gesehene, transi-
tive Bildung hat nicht die umfassende Entwicklung menschlich handelnder 
 
11 Erstens der synchrone Prozess zweier Momente: transitiv und intransitiv; zweitens der dia-
chrone Prozess: vorgeburtlich bis zum Lebensende. 
12 Bildung als intransitiver Prozess erfolgt auch beiläufig in Folge eigener Erfahrungen im All-
tag, zumeist unbeabsichtigt und unberücksichtigt selbst von und in einschlägigen Schulorga-
nisationen und multifunktionalen Institutionen; z.B. durch die Ausstattung, das Betriebs-
klima oder das öffentliche Ansehen der Institutionen. 
13 Bildung wird derzeit durchwegs transitiv verstanden als Tätigkeit, durch die Menschen ge-
formt werden sollen. Intransitive Bildung und intransitives Lernen – also die genuine Ent-
wicklung der je individuellen Persönlichkeit durch Erfahrungen im Fühlen, Wissen, Können 
etc. – scheinen gar nicht beachtet zu werden. Die bekannte Metapher des Nürnberger Trich-
ters verdeutlicht das einseitige und einfältige Verständnis. 
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Personen im Sinn, sondern deren verwertbare Ausbildung durch die Instru-
mentalisierung von Bildung.14 Dieses Verständnis von erworbener Bildung als 
Kapital entspricht dem zentralen kapitalistischen Denken und Handeln, näm-
lich Vermögen (Produktions- und Finanzmittel ebenso wie persönliche Bezie-
hungen oder Können und Wissen, also Bildung) in Gewinnabsicht zu verwer-
ten.15 
Elftens: Dem Verwertungsdenken ordnete sich der sogenannte Bologna-
Prozess zur europaweiten Hochschulreform auf der Basis der Bologna-Erklä-
rung von 1999 unter:  
„[…] in order to promote European citizens’ employability and the international competi-
tiveness of the European higher education system. […] The degree awarded after the first 
cycle shall also be relevant to the European labour market as an appropriate level of qualifi-
cation.” (European Association of Institutions in Higher Education 1999: 1ff.)16 
Auch dem damals aufkommenden Schlagwort „lifelong learning“ ist zumin-
dest im Kontext des Verwertungsinteresses von Bildung der Gedanke an Hu-
mankapital immanent. So lautet die „Empfehlung des Europäischen Parla-
ments und des Rates zur Einrichtung eines Europäischen Qualifikationsrah-
mens für lebenslanges Lernen“:  
„The need for a continuous renewal of citizens’ knowledge, skills and competences is crucial 
for the EU's competitiveness and social cohesion.” (Commission of the European Commu-
nities 2006: 4)17 
Beispielsweise für die Industriellenvereinigung (IV) Österreichs hat „Bildung“ 
danach instrumentalen Charakter: 
 
14 Auch wenn es bildungspolitisch nur normativ oder instrumentell um das Erreichen von Aus-
bildungszielen geht, müsste für den Erfolg zuvor verstanden werden, dass Menschen Sub-
jekte sind, sich also an Bildungsprozessen unvermeidbar intransitiv und aktiv beteiligen kön-
nen müssen. 
15 Zur Klärung: Kapital ist ein Vermögen, das in Gewinnerwartung verwertet wird. (Vermögen 
an sich ist kein Kapital.) Humankapital ist also ein „menschliches Vermögen“, bestimmt zur 
Verwertung. Kapitalistisch gesehen hat das Vermögen keinen Selbstwert oder Selbstzweck, 
sondern es ist Mittel. Menschliches Vermögen als Kapital ist folglich nicht Zweck für sich, 
sondern Mittel der Gewinnerzielung. Die dem Begriff „Humankapital“ implizite Inhumani-
tät, die darin angelegte menschliche Entfremdung, ist den Proponenten des Humankapitals 
wohl kaum bewusst. Es herrscht ein transitives Bildungsverständnis vor, nach dem das zu 
qualifizierende Arbeitsvermögen der Menschen als Objekt gesehen wird (Pater/Le-
wandowska 2015). 
16 Interpreten der zuvor veröffentlichten Sorbonne-Erklärung (1998) gaben die neue Ausrich-
tung europäischer Hochschulbildung durch die Bologna-Erklärung vor: „The raison d'être of 
the debate is intimately linked to the emergence of ever more European and indeed interna-
tional markets of knowledge and education.” (Knudsen et al. 1999: 29f.) 
17 Freilich: Je enger das Verständnis von dem wird, was Bildung bedeutet, desto riskanter ist 
die amputierte wissenschaftliche Ausbildung à la Bologna 1999, wenn es letztlich doch ei-
gentlich um die Entfaltung der in Menschen angelegten Fähigkeiten zur Sicherung und Ver-
besserung der gesellschaftlichen Lebensbedingungen gehen sollte (Kellermann 2010: 54). 
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“Ein erfolgreicher, international wettbewerbsfähiger Wirtschafts- und Forschungsstandort 
Österreich benötigt ein Bildungssystem von hoher Qualität [,] beginnend mit der elementa-
ren Bildungsphase über die Grundschulzeit bis hin zu den Fachhochschulen, Pädagogischen 
Hochschulen und Universitäten.“ (IV 2015: 1)18 
Aktuell richtet sich die allgemeine Aufmerksamkeit auf die Organisation von 
transitiver Bildung, weil sie als Mittel der Formierung von benötigten Arbeits-
kräften gesehen wird. Das heißt, dass der Bildungsbegriff wirtschaftspolitisch 
einseitig vereinnahmt wurde. 
Zwölftens: Dass im Zusammenhang mit dem Bologna-Prozess selbst die 
höchsten Repräsentanten organisierter „hoher“ Bildung, nämlich der Hoch-
schulkonferenzen Deutschlands, Österreichs und der Schweiz, den Sinn und 
Zweck im Doktoratsstudium darin sehen, „[…] die Bedürfnisse der verschie-
denen Segmente des Arbeitsmarkts […]“ zu berücksichtigen, gibt zweierlei zu 
erkennen: Diese Repräsentanten verkennen völlig die ursprüngliche Bestim-
mung von Dissertationen im Rahmen akademischer Qualifikationen: Nämlich 
durch intensive Forschung wissenschaftliches Wissen zu vertiefen und zu er-
weitern. Sie übersehen nicht nur bezüglich des Doktoratsstudiums, dass es 
nicht um spätere wissenschaftliche „[…] Tätigkeit im inner- und außeruniver-
sitären Arbeitsmarkt19 […]“ (HRK 2004) geht, sondern um wissenschaftliche 
Tätigkeit im Arbeitsprozess – entweder im Beschäftigungssystem oder im Sys-
tem der Freien Berufe. Mit ihrer beschränkten Auffassung haben sie sich über-
dies die Sichtweise der Bologna-Erklärung mit dem Hauptziel der Reform, auf 
employability (Beschäftigungsfähigkeit) hin auszubilden, zu eigen gemacht. 
Dabei haben sie offensichtlich die Studien für akademische Freie Berufe, ja 
sogar für das heutzutage von den Universitäten selbst propagierte selbständige 
Unternehmertum von Graduierten aus dem Auge verloren (Kellermann 2009: 
55ff.; Kellermann 2011: 109ff.). 
Dreizehntens: Während sich die Sprache der Proponenten von „Bildungs-
politik“ um die Begriffe Bildungsbeteiligung, Bildungszugang, Bildungsver-
lauf, Bildungsergebnisse, gar Bildungsabschlüsse (!) dreht, sind die zentralen 
Bildungsbegriffe des Globalen Konkurrenzkapitalismus: Bildungsanbieter, 
Bildungsmarkt, Bildungsexport mit dem Verständnis von Bildung als Ware, 
ihren Kosten, Erträgen und Renditen. 
 
18 Für das nationale Bestehen im Globalen Konkurrenzkapitalismus soll „Bildung“ – genauer: 
Schulung – genutzt werden; ist es dann nicht widersprüchlich oder kontextlos gesehen, den 
staatlichen Verzicht auf Studienbeiträge von Studierenden zu solcher Bildung als „asozial“ 
zu bezeichnen? Im Wortlaut: „Wir sind der Meinung, dass ein System, das keine Studienge-
bühren hat, das asozialste ist […]“, Präsident der IV, Die Presse, 29.1.2015. 
19 Der Ausdruck „Arbeitsmarkt“ wird sehr häufig nicht nur beschränkt wie der Ausdruck „Bil-
dung“ verwendet, sondern sogar falsch; gedacht (wenn gedacht wird) wird dann dabei an das 
Beschäftigungssystem. Die falsche Verwendung der Markt-Metapher für das System abhän-
giger Beschäftigung hat sich anscheinend allgemein – wie in den Wirtschaftswissenschaften 
– durchgesetzt. 
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Mit der Sicht auf Bildung als Exportschlager (Lenton 2007; Conlon/Litsch-
field/Sadler 2011; IMOVE 2010; Kellermann 2011) auf internationalen Märk-
ten hat sich der Bildungsbegriff von einem ursprünglich weiten Verständnis 
auf eine, dem wirtschaftsbezogenen Zeitgeist entsprechend, enge Perspektive 
beschränkt. Dieser Beschränkung des Bildungsbegriffs als Exempel für allge-
meine Verengung des Denkens zu widerstehen, galt der vorliegende Versuch, 
Bildung sozialwissenschaftlich zu interpretieren. 
Resümee 
Der „Zustand der Welt“ hat sich in den letzten Jahrzehnten radikal und schnel-
ler verändert als jemals zuvor. Er wird dies in Hinsicht auf aktuelle Entwick-
lungen wie z.B. „Industrie 4.0“, „digitale Revolution“, „Internet der Dinge“ 
und weitere Herausforderungen (beschleunigtes Wachstum der Erdbevölke-
rung, Klimawandel, Energieknappheit, Transhumanismus …) künftig vermut-
lich noch viel stärker tun. Schon heute finden Bildung und Ausbildung junger 
Menschen deutlich mehr als früher unter (a) zunehmender Komplexität20 von 
Lebensbedingungen (= neue Unübersichtlichkeit), (b) vielfältigen Verände-
rungsdynamiken und Turbulenzen (mit hohem Grad an Ungleichzeitigkeiten 
multidimensionaler Probleme) sowie (c) einer Globalisierung der Herausfor-
derungen (= multinationaler Interdependenzen) statt. 
Nach und mit dem Verstehen von Bildungsprozessen sollte daher das Ziel 
sein, junge Menschen auf jene Herausforderungen und ihre künftigen Entwick-
lungen vorzubereiten; auch darauf, dass sie es schaffen können, verändernd 
einzugreifen und den Wandel nicht nur hinzunehmen, wie er vonstattengeht. 
Insbesondere gefordert ist damit die Verknüpfung von Wissen, Handlungsfä-
higkeit und Handeln. Doch um dieses Ziel erreichen zu können, muss zuerst 
verstanden werden, was Bildung ihrem Wesen nach ist; dafür wurde in der 
zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts versucht, „Bildungswissenschaften“ (Kel-
lermann 1969) zu begründen; sie konnten sich aber nur nominell, nicht wirk-
lich etablieren, weil der normative Bildungsbegriff vorherrschte; dieser ist die 
Basis der sogenannten Bildungspolitik. Insofern haben die Bildungswissen-
schaften weitgehend in der Aufgabe versagt oder versagen müssen, eine nicht-
normative Bildungstheorie als Grundlage erfolgreicher Bildungspolitik zu ent-
wickeln – zu stark beherrschte der politische Zeitgeist auch selbst die sich als 
 
20 „Der Ruf nach Bildung taucht immer dort auf, wo man sonst keine Lösung sieht – von der 
Integration über Suchtprävention bis zur Geschlechtergerechtigkeit. Überall schreien Exper-
ten nach dem Zaubermittel Bildung.“ „… weil die Größe der Bildungsaufgabe gar nicht ernst 
genommen wird …“ (Belfkih 2018: 25). 
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Wissenschaft verstehenden akademischen Disziplinen „Pädagogik“ und „Er-
ziehungswissenschaft“.  
Wesen oder Kernbezug von Bildung ist im sozialwissenschaftlichen Ver-
ständnis die lebenslange Entwicklung zur individuellen Persönlichkeit. Ohne 
diesen sozialen Prozess, in dem Individuum und Umwelt interagieren, sind we-
der Reproduktion noch Innovation einer Gesellschaft möglich. Wenn in diesen 
Prozess durch Erziehung, Schulung, Ausbildung usw. eingegriffen wird, stel-
len sich die Fragen, nach welchen Normen und Werten, nach welchen Motiven 
und mit welchen Zielen eingegriffen wird. Erfolg und Misserfolg der Eingriffe 
hängen dabei wie bei allen beabsichtigten Handlungen gegenüber gesellschaft-
lichen Umständen (wie Wirtschaftsflaute oder Wirtschaftsaufschwung, Krieg 
oder Frieden), von persönlichem Wissen und Können, von Macht und Einfluss 
ab – also generell von gesellschaftlichen Gegebenheiten und persönlichen Ei-
genschaften (opportunities and abilities).  
Angesichts der in den letzten Jahrzehnten konjunkturartig immer wieder 
einmal aufflammenden bildungspolitischen Diskussionen der letzten Jahr-
zehnte kann erstens behauptet werden, dass diese Diskussionen trotz wieder-
holten Bemühens offensichtlich nicht zum gewünschten Erfolg geführt haben, 
und zweitens, dass sie zumeist beschränkt waren und heute noch deutlicher 
beschränkt sind. Die erste Beschränkung ist, dass unter Bildung in erster Linie 
normative, organisierte Bildung, also Schul- und Ausbildung, verstanden wird; 
die zweite, dass hauptsächlich statistisch, also quantitativ, argumentiert wird; 
drittens, dass die beschränkt verstandene Bildungspolitik in Bezug auf wirt-
schaftliche Konkurrenzsituationen geführt wird; und schließlich – viertens –, 
dass verkaufte „Bildungsangebote“ als Beitrag zum erzielten Brutto-Inlands-
produkt angesehen werden. 
Diese unbewussten oder bewussten Beschränkungen des Bildungsver-
ständnisses zeigten sich immer wieder bei den breit geführten bildungspoliti-
schen Diskussionen ab den frühen 1960er Jahren in Denkschriften verschiede-
ner Ministerien sowie anderer, öffentlich auftretender Organisationen bis 
heute.  
Überdies – und das ist vermutlich ein wesentlicher Grund für wenig erfolg-
reiche „Bildungspolitik“ – wird Bildung, also die lebenslange Persönlichkeits-
entwicklung, zumeist unrichtig „begriffen“: in erster Linie normativ und nur 
transitiv in der Bedeutung von Erziehen, Schulen, Ausbilden usw.; danach fast 
ausschließlich als ein organisiertes System von Kindergärten, Grund-, Volks-, 
allgemeinbildenden und berufsbildenden, Fachhoch- und Hochschulen. In ei-
nem stimmigen sozialwissenschaftlichen Verständnis von Bildungsprozessen 
sind die Komponenten persönlicher Bildung als interdependent zu begreifen: 
normative, transitive und organisierte Aktionen werden von unbeabsichtigten, 
intransitiven und beiläufigen Wirkungen begleitet. Doch um die darin gege-
bene Komplexität der Prozesse erfassen zu können, bedarf es passender Instru-
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mente – also Theorien, Begriffe und Methoden –, die den jeweiligen Erkennt-
nisgegenstand ohne Voreingenommenheit beschreiben, analysieren und erklä-
ren lassen. Nur in Kenntnis der tatsächlich bestehenden Verhältnisse und ab-
laufenden Prozesse lässt sich danach erfolgreich auf Strukturen und Prozesse 
einwirken. 
Wissenschaftlich geht es weder um ein theologisch-philosophisches Ideal 
von Bildung oder um bloß organisierte Bildung noch um die Verwertung von 
Bildung im Beschäftigungssystem oder um die Ware „Bildung“. „Bildung“ in 
einem genuinen sozialwissenschaftlichen Verständnis ist der Begriff zur Be-
nennung der lebenslangen Entwicklung eines menschlichen Embryos zu einer 
individuellen Persönlichkeit unter gesellschaftlichen Einflüssen. Wer wissen-
schaftlich verstehen will, was menschliche Bildung ist, was Voraussetzungen, 
Bedingungen und Folgen von Bildung sind, muss eine nicht-normative Theorie 
für Forschung entwerfen, empirisch überprüfen und kritisch fortentwickeln. 
Erst danach, so die These, kann erfolgreich unterstützt werden, was „gebildete“ 
Persönlichkeiten zur Sicherung und Verbesserung der menschlichen Lebens-
bedingungen auf dem Planeten zu leisten vermögen. 
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COMMONS – I CARE: Kommunale Bildungs-
landschaft in Kärnten 
Irene Cennamo 
Eine Kooperationsforschung im Bereich der Community 
Education  
„Freie“ und selbstinitiierte Bildungsarbeit im Zusammenhang mit lebensbe-
gleitendem Lernen in den Blick zu nehmen, ist eine wichtige Aufgabe der ge-
genwärtigen Erwachsenenbildungspraxis und -wissenschaft. Die verschränkte 
Betrachtung von (Weiter)Bildung und gesellschaftlichem Gestaltungswissen 
waren der Anlass zur Studie „Commons – I Care“. Das Drittmittelprojekt 
wurde zwischen dem Arbeitsbereich Erwachsenenbildung und berufliche Bil-
dung des Instituts für Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung der Al-
pen-Adria-Universität Klagenfurt (AAU) und der Kärntner Landesregierung, 
(noch) Abteilung 6 – Bildung, Wissenschaft, Kultur und Sport – Lebenslanges 
Lernen zusammen mit Herrn Dr. Otto Prantl initiiert (siehe Cennamo 2019). 
Das Projekt entstand im Rahmen der regionalen Umsetzung der nationalen 
„Strategie zum lebensbegleitenden Lernen in Österreich“ (BMUKK et al. 
2011). Im Vergleich zu anderen Bundesländern entschied sich das Land Kärn-
ten für eine bottom up-Entwicklungsstrategie. Der geteilte Forschungsgegen-
stand war die kommunale Weiterbildungslandschaft: Diese lässt sich unter Be-
zugnahme auf Konzepte und Ansätze der „Community Education“1 (Buhren 
1997) und der „Lernenden Regionen“2 begründen. Zur Begriffsbestimmung 
von Community Education wird hier auf Poster (1982) verwiesen:  
 
1 Die Schwierigkeit einer einschlägigen Definition von Community Education kann bei Buh-
ren (1997) nachverfolgt werden. 
2  Lernende Regionen wurden in Österreich auf Initiative des Lebensministeriums im EU-Pro-
gramm für Ländliche Entwicklung 2007-2013 als eigene Fördermaßnahme verankert. Als 
solche wurden sie von EU, Bund und Ländern getragen. Sie sind ein Instrument zur Stärkung 
des Lebenslangen Lernens und zum Aufbau von Wissensmanagement im ländlichen Raum. 
Das Programm wurde in Österreich 2015 abgeschlossen. In Kärnten hat konkret „nur“ die 
Region Hermagor am Programm teilgenommen (vgl. dazu Thien et al. 2011; Thien/Bür-
ger/Erler 2008a und 2008b). Eine (kritische) Aufarbeitung des Programms Lernende Regio-
nen auf Kärnten bezogen kann in diesem Rahmen nicht getätigt werden. Inwiefern breit und 
zentral angelegte Gouvernance-Maßnahmen in strukturschwachen Regionen greifen können, 
sei derweil dahingestellt. In den Kärntner Gemeinden fanden jedenfalls Aktionen im Rahmen 
113 
„Community education is concerned with education for communities, that is meeting of what 
communities themselves determine to be their needs; and with education for communities, 
that is the development, through association in learning situations, formal and informal, and 
through common action.“ (Poster 1982: 2) 
Als wesentliches Merkmal von Community nennt die „US-amerikanische Wis-
senschaftlerin Barbara Israel, dass ‚Community als identitätsstiftende Einheit 
bzw. als ‚Aspekt kollektiver und individueller Identität‘ (1998: 178) anerkannt 
wird“ (von Unger 2012: 6). Der bunt schillernde Begriff von Community ist 
dabei nicht wertfrei:  
„Der Begriff [...] täuscht über die vorhandene Vielfalt von sozialen Positionen und Interes-
senlagen innerhalb von Communities hinweg. Er romantisiere soziale Wirklichkeit und 
werde, so Labonte (2005), für politische, ideologische und persönliche Zwecke missbraucht. 
Der Begriff beschreibt also nicht nur soziale Wirklichkeit, sondern stellt immer auch eine 
Konstruktionsleistung dar im Sinne von imagined communities (Anderson 2006).“ (von Un-
ger 2012: 6)  
Der Entdeckungszusammenhang auf nationaler Ebene. Die 
„Strategie zum lebensbegleitenden Lernen in Österreich“ 
2011 wurde im Ministerrat ein umfassendes Strategiepapier für lebensbeglei-
tendes Lernen in Österreich verabschiedet (vgl. BMUKK et al. 2011). Damit 
werden Bildungs-, Wirtschafts- und Sozialpolitik in insgesamt zehn Aktions-
linien mit dem Ziel gefasst, in Österreich „die Weiterbildungsbeteiligung Er-
wachsener von 13,7 % auf 20 % im Jahr 2020 zu erhöhen“ (ebd.: 4).  
„Die Teilnahmequoten an nicht-formaler Weiterbildung liegt laut Adult Education Survey 
2007 in dünn besiedelten Gebieten mit 35,7 Prozent deutlich unter der Weiterbildungsbetei-
ligung in Gebieten mit mittlerer Siedlungsdichte (45,2 Prozent), was die notwendige Forcie-
rung alternativer, lokal abgestimmter Bildungsangebote unterstreicht.“ (ebd.: 34) 
Daraus entwickelte sich das Vorhaben, Community-basierte Weiterbildungs-
strategien im Raum Kärnten aus einer synchronen Perspektive heraus zu be-
forschen. Community-basierte Erwachsenenbildung meint hier die kommu-
nale Bereitstellung von Beziehungs- und Lernräumen, die über soziale Bezüge 
und über das zivilgesellschaftliche und/oder ehrenamtliche Engagement für 
eine gemeinsame Sache und Aktion an bestimmten Orten oder in speziellen 
Settings entstehen. Die anwendungsorientierten Zugänge wurden aus der Ak-
 
des Programms der Lernenden Regionen weder direkt noch indirekt Erwähnung (siehe Cen-
namo 2019). Bezugsgrößen für die Gemeinden waren lokale, eigenständige Initiativen vor 
Ort.  
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tionslinie 6 – „Verstärkung von Community Education Ansätzen mittels kom-
munaler Einrichtungen und in der organisierten Zivilgesellschaft“ (ebd.: 32) – 
des nationalen Strategiepapiers gewählt. Die Aktionslinie 6 beinhaltet u.a. fol-
gende Vision:  
„Bildung wird von allen relevanten Institutionen auf lokaler und regionaler Ebene wie Ge-
meinden, Schulen, Hochschulen und anderen Bildungsträgern gemeinsam mit den unter-
schiedlichen Vereinen und NGOs sowie dem Arbeitsmarktservice und den Menschen vor 
Ort getragen und als sinnstiftender, partizipativer Prozess erlebbar gemacht.“ (ebd.) 
So wie die Aktionslinie 6 die Sichtbarmachung und die Nutzbarmachung von 
kommunalen Institutionen und Räumen (vgl. ebd.) erreichen möchte, so er-
hoffte sich die Autorin dieses Beitrags, empirisch fundiertes Wissen in Hin-
blick auf individuelles und kollektives Entwickeln u.a. interpersoneller, sozia-
ler und interkultureller Kompetenz innerhalb der kommunalen Community zu 
generieren. Auch das Erfahrbarmachen von lebensbegleitendem Lernen in of-
fenen, kommunalen Lern-/Handlungsräumen war ein Anliegen der Studie. Im 
Sinne der empfohlenen „acht Schlüsselkompetenzen für lebensbegleitendes 
Lernen“ (ebd.: 12) wurden überdies die Entwicklung einer unternehmerischen 
Kompetenz in den Blick genommen (vgl. ebd.), speziell im Rahmen „freier“ 
Bildungsarbeit und auf das Freiwilligenengagement bezogen. Community-Ori-
entierung meint also nicht nur eine Ortsbestimmung, sondern spielt inhaltlich 
und konzeptionell (vgl. von Unger 2012: 13) in der Entwicklung von bildungs-
relevanten Aktionen eine zentrale Rolle. 
Der Entdeckungszusammenhang auf regionaler Ebene: Die 
Leader-Region Villach Umland und das erste Kärntner 
Lern@fest  
Das Forschungsprojekt „Commons – I Care“ knüpft zeitlich und räumlich an 
ein regionales Event, das „erste Kärntner Lern@fest“3, an, das von der PEKK, 
der Plattform für Erwachsenenbildung Kärnten/Koroška, dem Katholischen 
Bildungswerk und der Leader-Region4 Villach-Umland organisiert wurde. Die 
 
3 Zum erwachsenenpädagogischen Format der Lernfeste kann hier nicht näher eingegangen 
werden, siehe allgemeine Informationen dazu unter http://www.oieb.at/lernende-regio-
nen/de/download0b3a.html?pid=9&cat=2 [Zugriff: 03.03.2019]. 
4 Die Leader-Region ist Teil des EU-Förderprogrammes für ländliche Entwicklung (LE2020). 
Zur Leader-Region Villach-Umland im speziellen siehe https://rm-kaernten.at/lag-villach-
umland/leader-14-20/ [Zugriff: 22.02.2019]. Die Leader-Region finanziert u.a. Bildungspro-
jekte wie beispielsweise das Lernfest. Querschnittsthema der Leader Regionen ist die Förde-
rung von lebensbegleitendem Lernen (vgl. ebd.).  
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Vereinsgründung Villach-Umland und jene der Leader-Region zielte grund-
sätzlich „auf Schutz und In-Wert-Setzung des Natur- und Kulturlebens, auf 
Wertschöpfungspartnerschaften und nachhaltige Nutzung der bestehenden 
Ressourcen sowie auf Gemeinwohl und auf Dienstleistungen der Daseinsvor-
sorge“ (Primosch et al. 2013: 20).  
Ein Lernfest will gleichfalls Community-basiertes Wissen und Können ei-
ner Region in seiner Vielfalt (und mit allen Sinnen) erlebbar machen. Es 
möchte alle Altersgruppen ansprechen und Freude am Lernen (und an der Wei-
terbildung) über die Lebensspanne vermitteln. Im Format Lernfest können 
Vereine, Organisationen, Betriebe, BürgerInnen und alle Bildungseinrichtun-
gen einer Region ihr Angebot zeigen und die BesucherInnen zum Mitmachen 
und Ausprobieren animieren. So dienten beispielsweise der politische Bezirk 
Villach-Umland und das Lernfest als empirisches Feld sowohl für die Erfor-
schung Community-basierter Weiterbildungsstrategien als auch für die Sicht-
barmachung der Zusammenarbeit unterschiedlicher Trägerschaften und Ak-
teurInnen gemeindenaher Weiterbildung. Die Gemeinden, die Bürgermeister 
bzw. die Gemeinderätinnen und -räte haben sich nämlich in der Entwicklung 
der Angebote für das Kärntner Lernfest sowohl vor als auch während des Fes-
tes aktiv mitbeteiligt.  
Bezogen auf die genannten Aktionsfelder – einerseits der Leader-Region 
und anderseits des Lernfests – wird von Seiten der Autorin auf einen in Öster-
reich erwachsenenbildungshistorisch relevanten Zusammenhang mit der am 
Gemeinwesen orientierten Erwachsenenbildung hingewiesen.  
Theoretischer Begründungszusammenhang: Die am 
Gemeinwesen orientierte Erwachsenenbildung 
Gemeinwesenarbeit (GWA) bzw. die gemeinwesenorientierte Erwachsenen-
bildung (gwo EB) hat in Österreich eine lange Tradition, die bis in die 1970er 
Jahre zurückreicht. Anton Rohrmoser gilt als Begründer und einer der Haupt-
vertreter der österreichischen GWA. Der Wirkungsbereich derselben, so Rohr-
moser (2013), erstreckt sich über „ländliche Entwicklungsarbeit, eigenständige 
Regionalentwicklung, regionale Bildungs- und Kulturarbeit, Dorf- und Stadt-
erneuerung“ (ebd.: 9). GWA wirkt also in sozialen Bereichen und im Rahmen 
der Erwachsenenbildung, sie ist – den kritischen Grundsätzen ihrer Entste-
hungszeit folgend – „Befreiungsarbeit“ (Rohrmoser 2013: 9) und so, wie sie 
Wolfgang Kellner (2013) umreißt, „immer auch ein Stück Widerstand gegen 
die umfassende Individualisierung aller Belange“ (ebd.: 133). Als kritische 
Tradition grenzt sich das gwo Lernen von einspurigem Kompetenzlernen ab 
(vgl. ebd.).  
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„Das Verhältnis zwischen KulturarbeiterInnen und TeilnehmerInnen einer Lern- bzw. Akti-
onsgruppe ist durch einen Dialog gekennzeichnet. Dieser Dialog ist mit autoritären Formen 
unvereinbar. Die Bildungs- und Kulturarbeit erfolgt gemeinsam mit den Betroffenen und 
nicht für sie. Jeder Lernende ist in bestimmten Bereichen auch ein Experte und jeder Leh-
rende bleibt auch ein Lernender.“ (Rohrmoser 2013: 10) 
GWA ist ursprünglich in den 1950er Jahren im angelsächsischen Raum ent-
standen, um die Eigeninitiative, Selbstorganisation und Demokratiefähigkeit 
der Gemeinden/Regionen/Dörfer/Ortschaften/Gemeinschaften fördern zu kön-
nen (vgl. Rohrmoser 2013). Über dialogische Arbeitsformen und Lernpro-
zesse, über Situationsanalysen und Aktionsforschung, über Selbstorganisation 
und Konfliktbewältigung (vgl. ebd.) versucht(e) die GWA, grundsätzliche ge-
sellschaftliche und strukturelle Abhängigkeiten der Betroffenen und eine 
(selbst- und fremdzugeschriebene) Unmündigkeit zu überwinden (vgl. ebd.). 
Interessant sind dabei Instrumente der am Gemeinwesen orientierten Arbeit, 
wie beispielsweise die Aktivierende Befragung von Anton Rohrmoser, die er 
in Anlehnung an Paulo Freire für die GWA adaptiert hat (vgl. Rohrmoser 
2013). Dieses und andere Instrumente finden derzeit in verschiedenen pädago-
gischen Handlungsfeldern u.a. in der (demokratie)politischen (Erwachse-
nen)Bildung und besonders in der Community Education Anwendung. Ansätze 
und Instrumente derselben, die historisch einer kritischen Erziehungswissen-
schaft bzw. einer befreienden, emanzipatorischen Bildungsarbeit zugeordnet 
werden können (vgl. Filla 2014), gerieten in den 1980er Jahren „mit dem Ende 
des sog. Realsozialismus“ (Burghardt/Höhne 2018: 197) in eine gewisse Legi-
timationskrise.  
In jüngster Zeit aber werden Menschen in der Regionalentwicklung, Stadt-
planung, in der allgemeinen, kulturellen und politischen Bildung sowie in der 
Politik mit unterschiedlichen Formaten eingeladen, sich zu beteiligen, und für 
sie spannende Themen zu bearbeiten.5 In Gestalt unterschiedlichster Formate 
wie jenes der „DenkBar“ (Jungmeier/Mader/Seebacher 2013: 4) oder das der 
„Reallabors“ (Veciana/Neubauer 2016: 14) beispielsweise werden selbstge-
wählte Themenfelder bearbeitet, konkrete Fragestellungen beantwortet oder es 
wird ein gänzlich offener Gedankenaustausch angeregt (vgl. Jungmeier/Ma-
der/Seebacher 2013).  
„Ein Reallabor bezeichnet einen gesellschaftlichen Kontext, in dem Forscherinnen und For-
scher Interventionen im Sinne von Realexperimenten durchführen, um über soziale Dynami-
ken und Prozesse zu lernen. Die Idee des Reallabors überträgt den naturwissenschaftlichen 
Labor-Begriff in die Analyse gesellschaftlicher und politischer Prozesse. Sie knüpft an die 
experimentelle Wende der Sozial- und Wirtschaftswissenschaften an. Es bestehen enge Ver-
bindungen zu Konzepten der Feld- und Aktionsforschung.“ (Veciana/Neubauer 2016: 14)  
 
5 Siehe beispielsweise in Österreich „OTELO“, die Offenen Technologie Labors unter: https://o-
telo.or.at/ueber-otelo/ [Zugriff: 02.02.2019]. 
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Formate „partizipativer Forschung und transdisziplinärer Wissenschaft“ (ebd.: 
16) erleben derzeit in Österreich (und auch in Kärnten) eine Hochkonjunktur 
und/oder eine Renaissance – je nachdem, ob man diese in der Entwicklungsli-
nie einer gwo EB und/oder Aktionsforschung betrachten will. Vielleicht ent-
stehen sie gegenwärtig mit dem Anspruch einer Alternative zu Ökonomisie-
rungstendenzen im Bildungsbereich oder in kritischer Auseinandersetzung mit 
Lernsettings und -formaten, die ausschließlich verwertungsorientiert wirken.  
Community-Education-Instrumente werden allerdings gleichwohl ambiva-
lent  nämlich zwischen Systemerhaltung und Systemkritik  eingesetzt: So 
können beispielweise Instrumente der GWA oder Maßnahmen der Aktionsli-
nie 6 zur „Verstärkung ‚Community-Education‘-Ansätzen“ (BMUKK et al. 
2011: 32) sowie beispielsweise ganze EU Programme wie das der Lernenden 
Region u.U. aus (macht)kritischer Sicht als programmatische oder system-af-
firmative Bildungssteuerungsinstrumente verstanden werden, weil „das Regie-
ren zunehmend [...] über zivilgesellschaftliche Instanzen [...] funktioniert“ 
(Stövesand 2007: o.S.). Formate der Community-Education finden also auch 
im Sinne post-demokratischer „Gouvernementalität“6 (Foucault 2000; 2004a; 
2004b) Verwendung (vgl. ebd.).  
„Regierung operiert nicht mehr nur mit expliziten oder indirekten Verboten, mit Autorität 
und Repression, sondern mit der Erfindung und Förderung von Selbsttechnologien, die an 
Regierungsziele gekoppelt sind (Bröckling/Lemke/Krasmann 2000: 29). Im neoliberal ge-
prägten Staat ist diese Entwicklung besonders ausgeprägt.“ (Stövesand 2007: o.S.) 
Es tut sich also für die Erwachsenenbildungswissenschaft ein großer Gestal-
tungsraum auf, nämlich die Erforschung von Methoden, Formaten, Instrumen-
ten und (offenen) Lernräumen sowie von historisch belegten, wissenschafts-
theoretisch-epistemologischen Brückenschlägen zwischen einer institutionel-
len Erwachsenenbildung und einer Community-basierten („freien“) Bildungs-
arbeit. Letztere scheint sich nämlich in gegenwärtigen sozialen Bewegungen 
und/oder in bürgerschaftlichem Engagement vermehrt niederzuschlagen (siehe 
dazu auch Faulstich/Trumann 2016). Trotz kritisch-abwägender Einschätzung 
genannter Formate richtet sich die hier vorgestellte Studie in ihrem Begrün-
dungszusammenhang auf eine am Gemeinwesen orientierte österreichische Er-
wachsenenbildungspraxis und -historie (vgl. Filla 2014).  
 
6 „Der Begriff Gouvernementalität umfasst (…) die Wechselseitigkeit von Machttechniken 
(Macht verstanden als Fähigkeit, das eigene und das Handeln anderer zu bestimmen) und Wis-
sensformen bzw. politischen Programmen. (…) Mit Gouvernementalisierung bezeichnet 
Foucault insgesamt einen Prozess, in dessen Verlauf sich der Staat seit dem 16., insbesondere 
aber seit dem 18. Jahrhundert immer weiter vor verlagert, so dass das Regieren sich nicht mehr 
nur an staatlichen Institutionen festmacht, sondern zunehmend an zivilgesellschaftlichen In-
stanzen und an Praxen der Selbstführung oder Selbstbestimmung - sich also in die Individuen 
selbst hineinverlagert (Foucault 2000b: 69).“ (Stövesand 2007: o.S.) 
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Die Studie „Commons – I Care” 
Im Zuge der forschungstheoretischen und forschungspraktischen Auseinander-
setzung mit der Ausgangslage in Kärnten, entschied das Projektteam, alle 15 
Gemeinden7 der Leader-Region Villach-Umland in die qualitativ-interpreta-
tive Studie einzubeziehen. Es wurden dafür alle Bürgermeister8 der 15 Ge-
meinden interviewt, in einzelnen Ortschaften waren Gemeinderätinnen und -
räte für Bildung und Soziales am Gespräch mitbeteiligt. Die politisch Verant-
wortlichen dieser Gemeinden waren nämlich als Mitglieder der Leader-Region 
direkt von der PEKK in die gemeindenahe Entwicklung von Weiterbildungs-
angeboten für das geplante Lernfest involviert worden.  
Commons werden vor dem Hintergrund einer am Gemeinwesen orientier-
ten (Weiter)Bildungsarbeit bzw. einer gwo eigenständigen Regionalentwick-
lung bedeutsam. Commons sind bekannterweise Naturgüter und materielle 
Ressourcen wie Wasser, Wald, Luft, Rohstoffe, Lebewesen, können aber 
ebenso soziale und kulturelle Ressourcen wie Plätze, Wissen, Ideen, Traditio-
nen, die im Besitz der Gemeinschaft sind und gemeinschaftlich geteilt und ge-
staltet werden (können), sein (vgl. Rilling 2009). Da sich in dem regionalen 
Entdeckungszusammenhang bereits gezeigt hat, dass die kulturelle und wirt-
schaftliche Belebung sowie das Gemeinwohl den lokalen Trägern der konfes-
sionell-nicht-gebundenen sowie der konfessionellen Erwachsenenbildung, der 
Leader-Region und schließlich den Gemeinden am Herzen liegt, wurde die 
Studie in „Commons – I care“ umgetauft. Dies geschah nicht zuletzt wissen-
schaftlich gestärkt durch bestehende theoretische Analysen von Peter Faulstich 
(2015), der die Verschränkung von Erwachsenenbildung und Gemeinwohl aus 
der Perspektive der Postmoderne betrachtet und der zusammen mit Jana Trum-
ann „Allmende- bzw. Commons-Gedanken“ (Faulstich/Trumann 2016: 6) aus 
erwachsenenbildnerischer Perspektive analysiert.  
Die Einstiegsfrage der Bürgermeistergespräche in der Leader-Region be-
traf also die jüngst erlebten Erfahrungen im Rahmen der gemeindenah entwi-
ckelten Bildungsveranstaltungen, die schließlich ins erwähnte Kärntner Lern-
fest 2018 mündeten. Die Interviews knüpften somit an die konkret-gelebte Er-
fahrung und an die erwachsenenpädagogische Praxis der regionalen/kommu-
nalen (Weiter)Bildungsstrategie in Kärnten an.  
 
7 Die Gemeinden sind (alphabetisch gereiht): Afritz am See, Arnoldstein, Arriach, Bad Bleiberg, 
Ferndorf, Finkenstein, Fresach, Hohenthurn, Nötsch im Gailtal, Paternion, Stockenboi Treffen 
am Ossiachersee, Velden am Wörthersee, Weißenstein und Wernberg. 
8  Es kann die Schreibweise nicht gegendert werden, da die Bürgermeister in diesen 15 Gemein-
den alle männlich sind. Dass vielleicht in dünn besiedelten, strukturschwachen Regionen und 
speziell in Kärnten noch (berufliche Weiter-)Bildung im Bereich Gendergerechtigkeit gemacht 
werden kann, scheint hier nahezuliegen. Im Rahmen dieses Beitrags kann das Thema nicht aus-
geführt werden. 
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Die forschende Haltung der Autorin stützte sich in Anlehnung an das (ar-
beits-)ethnografische Prinzip von Sven Lindqvist (1989) „Grabe, wo Du 
stehst“9 u.a. auf eines der Prinzipien der GWA, nämlich auf „Partizipation im 
Sinne von Mitdenken, Mitentscheiden und Mitverantworten“ (Rohrmoser 
2013: 10). Lindqvist vertrat, so wie die GWA, den Standpunkt, dass die Be-
völkerung die eigene Sicht einbringen, an eigene Erfahrungen anknüpfen und 
somit an der Zukunftsgestaltung mitwirken solle, sodass individuelle und kol-
lektive Interessen in Entscheidungen und Aktionen miteinfließen könnten (vgl. 
ebd.).  
Die Bürgermeister bzw. die Gemeinderätinnen und -räte, das zeigte sich 
bereits während der Besuche in den jeweiligen Gemeindehäusern, verfügen 
bezogen auf die jeweilige Gemeinde über ein genuines, lebensweltlich10 ge-
prägtes und arbeitsplatznahes Alltags- und Erfahrungswissen. Es hat sich in 
den Interviews gezeigt, dass Bürgermeister in der Region Villach-Umland so-
zial stark vernetzt und authentisch bemüht sind, für alle BürgerInnen zentrale 
Ansprechperson zu sein. Sie waren es auch, die in der Entwicklung der ge-
meindenahen Weiterbildungsangebote in Zusammenarbeit mit der PEKK, die 
Wünsche und Erwartungen der BürgerInnen, der dörflichen Vereine und des 
lokalen Ehrenamts größtenteils in die Planung eingebracht haben, auch wenn 
eine „aktivierende Befragung“ (Rohrmoser 2013: 11) der BürgerInnen wohl 
eine direktere Mitsprache ermöglicht hätte. Die politisch Verantwortlichen auf 
der kommunalen Ebene sind meist selbst als BürgerInnen (und häufig als Ob-
mann/-frau) in ehrenamtlicher Tätigkeit engagiert. Sie kennen das lokale Ver-
einswesen von innen und außen. Dies hat schließlich die Projektleitung darin 
bestärkt, die Bürgermeister selbst zu befragen. So basiert der vorliegende Bei-
trag auf zwei Annahmen, die sich aus Daten der Studie speisen:  
Einerseits müssen sich ländliche Gemeinden in strukturschwachen Regio-
nen nolens volens wegen eines fortschreitenden demographischen Wandels11 
immer mehr von bloßen Bildungsverwaltern zu regionalen Bildungsgestaltern 
entfalten, wenn sie neben urbanen Lebensräumen bestehen, regionale Eigen-
ständigkeit bewahren und schließlich auf dem Arbeitsmarkt wettbewerbsfähig 
sein wollen. Studien von Aigner-Walder und Klinglmair (2015) sowie Rem-
disch und Müller-Eiselt (2011) haben übrigens eine Abwanderung junger Men-
schen aus Kärnten in andere österreichische Bundesländer festgestellt.  
 
9 Die Grabe-wo-Du-stehst-Bewegung wurde 1978 in Schweden gegründet und machte Alltags-
geschichte zum zentralen Thema (vgl. Lindqvist 1989). Sven Lindqvist forderte die schwe-
dische Bevölkerung auf, die eigene Geschichte, die aus mündlichen Überlieferungen hervor-
gehe, nutzbar zu machen, da es sich dabei um von der traditionellen und professionellen Ge-
schichtsschreibung übersehenes Material handle (vgl. Lindqvist 1989). 
10 Zum Lebensweltbegriff siehe Cennamo/Kastner/Schlögl (2018). 
11 Schwächere Geburtenkohorten, die die Altersstruktur von den Jüngeren hin zu Älteren ver-
schieben und einer in Kärnten nur marginal prognostiziert wachsenden Bevölkerung bis 2030 
(vgl. Statistik Austria 2019). 
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Andererseits spielen Gemeinden für die (Erhöhung der) Weiterbildungs-
teilnahme der Bevölkerung auf dem Lande bereits eine zentrale Rolle, auch 
wenn offene Lernräume und freie Bildungsarbeit statistisch nicht erfasst wer-
den und damit die Teilnahme daran unsichtbar ist. Die Nicht-Erhebung regio-
naler Bildungs- und Kulturarbeit hat vielleicht damit zu tun, dass der vorherr-
schende Diskurs innerhalb der Erwachsenenbildung von einem im ländlichen 
Bereich (vermeintlich) dominierenden Freizeitprofil der Bildungsangebote 
Abstand nimmt (vgl. Klemm 2013). Solcherart beschaffene Angebote, wie bei-
spielsweise das Lernfest, stellen jedoch, so würden es vielleicht auch Paulo 
Freire oder Anton Rohrmoser sehen, höchstwahrscheinlich eine Alternative in-
nerhalb der verwertungsorientierten (Erwachsenen)Bildung dar und sollten 
neben den „gewohnten“ Weiterbildungsangeboten ihre Daseins-Berechtigung 
in der Praxis und innerhalb einer (kritischen) Erwachsenenbildungswissen-
schaft haben dürfen. Bottom-up-Weiterbildungsstrategien in strukturschwa-
chen Gebieten müssen vielleicht gerade in offenen Lernräumen ansetzen, will 
auch die traditionelle Weiterbildung nicht den Anschluss verlieren und in 
kleinräumlichen Gebieten trotz mangelnder Strukturen bestehen bleiben.  
„Weiterbildungsprozesse [...] stehen in engem Zusammenhang mit gesellschaftlichen 
Grundorientierungen, wie sie in Gesellschaftsbildern artikuliert und interpretiert werden. Die 
Intentionalität der Teilnehmenden wird ausgerichtet auf bestehende Situationen und auf die 
Entwürfe zukünftiger Perspektiven.“ (Bremer et al. 2015: 245) 
Die Bürgermeister und ländlichen Gemeinden sind stark bemüht, u.a. dem 
massiven Urbanisierungsprozess, denen ländliche Regionen wie Kärnten aus-
gesetzt sind, gerade was die Strukturen der (Weiter)Bildung anbelangt, größ-
tenteils eigenständig und mit eigenen Initiativen entgegenzuwirken.  
Forschungsinstrument/e und die forschungsleitende/n Frage/n  
Die forschungsleitenden Fragen ergaben sich aus den vorher angeführten 
Überlegungen und lauten wie folgt: 
 
- Zeigt sich ein reflexives Bewusstsein der geringeren Weiterbildungsteil-
nahme in ländlichen Regionen? Wie werden diese Zahlen wahrgenom-
men, wie gedeutet? 
- Wie werden die nationalen Entwicklungsstrategien zur Verbesserung der 
Weiterbildungsteilnahme und besonders die Aktionslinie 6 von Bürger-
meistern/Gemeinden wahrgenommen? 
- Wie zeigt sich kommunales Zusammenwirken verschiedener Akteure und 
Akteurinnen in Nachbarschaft/Dorf/Gemeinde zur regionalen (bottom-up) 
Umsetzung, Förderung und Etablierung der Ziele der nationalen Strate-
gien? 
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- Welche gemeindenahen, an der Lebenswelt orientierten oder arbeitsplatz-
nahen, „freien“ Bildungspraxen können auf lokaler Ebene genannt wer-
den? 
- Wie werden kommunale, kleinräumliche Bildungsbedarfe von politisch 
Verantwortlichen auf Gemeindeebene wahrgenommen oder aufgegriffen 
und wie z.T. selbstorganisierte „freie“ Bildungsangebote unterstützt, be-
treut, begleitet, u.U. auf den Weg in die Professionalisierung und Quali-
tätssicherung hinbegleitet? 
 
Die qualitativen Daten setzen sich insgesamt aus 15 leitfadengestützten Bür-
germeistergesprächen in Anlehnung an das narrativ-episodische Interview 
nach Flick (2007: 238ff.) zusammen, welche unter Bezugnahme auf die 
Grounded Theory nach Corbin und Strauss (2015) und Charmaz (2014) ausge-
wertet und zu Thesen zusammengefasst wurden. 
Ziele der Studie 
Mit den Bürgermeistergesprächen wurde beabsichtigt, empirisch fundiertes 
Wissen: 
 
- hinsichtlich der Sensibilisierung der Gemeinden für die LLL Strategien 
und für die regionale Umsetzung derselben (speziell die Aktionslinie 6 
betreffend) zu ermitteln,  
- kontextsensitive Daten (vgl. Nowotny/Gibbson/Scott 2014) in Bezug auf 
vorhandene regionale Umsetzungsstrukturen bzw. auf den Ausbau und die 
Nutzung von kommunalen Netzwerken zu generieren und 
- sozial robustes (vgl. ebd.) Alltags-/Erfahrungswissen qualitativ zu erfas-
sen bzgl. Zusammenarbeit im Bereich kommunaler Bildungsangebote mit 
lokalen Vereinen, mit NGOs, dem Ehrenamt sowie den institutionalisier-
ten und professionalisierten (Weiter)Bildungseinrichtungen. 
Zentrale Thesen bzw. Ergebnisse 
Im Rahmen dieses Beitrags kann die vollständige Darlegung der Ergebnisse 
und der Thesengenerierung nicht abgebildet werden (siehe dazu Cennamo 
2019). Doch sollen an dieser Stelle zwei zentrale Thesen vorgestellt werden, 
die auf empirischen Daten basieren und mit Wissensbeständen theoretisiert 
wurden, u.a. mit dem Ziel, die forschungsbezogene Wichtigkeit einer Ver-
schränkung von „freier“ Bildungsarbeit und (Zivil)Gesellschaft in der Erwach-
senenbildungswissenschaft zu unterstreichen: 
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These 1: Kommunale Gestaltungsprozesse in und mit der „Ortsgesellschaft“ 
(Schütze 1976) befördern Lernen und (Weiter)Bildung in der Region 
In den 15 Kärntner Gemeinden, so ein zentrales Ergebnis der Studie, ist le-
bensumfassendes Lernen eng an die aktive Teilnahme und gemeinschaftliche 
Teilhabe an örtlich-alltäglichen Gestaltungsprozessen der Gemeinde geknüpft.  
„Die Vermittlung von explizitem Wissen [geschieht] häufig fremdorganisiert im institutio-
nellen Kontext (allgemeinbildende Schulen, Fachschulen, Universitäten und Fachhochschu-
len, Institutionen der beruflichen Weiterbildung im Besonderen und der Erwachsenenbil-
dung im Allgemeinen), die von implizitem dagegen [geschehen] vielfach eher selbstorgani-
siert, häufig in der sozialen Interaktion (Familie, Nachbarschaft, Arbeitsteam, Interessenge-
meinschaft, soziale Gruppe etc.).“ (Messerschmidt/Grebe 2003: 59) 
Dieses implizite Lernen in Community-basierter Bildungsarbeit geschieht lo-
kal und vielfach jenseits von planvoller Erwachsenenbildung und beruflicher 
Bildung. Community-basierte Ansätze fußen ebenso auf Vorstellungen eines 
situierten Lernens. John Dewey, Vertreter des amerikanischen Pragmatismus, 
der nicht selten als „geistiger Urvater“ (Buhren 1997: 18) des lebenslangen 
Lernens betrachtet wird, war ein prominenter Proponent dieser impliziten und 
situierten Lernkonzepte nicht zuletzt im Kontext von Community building 
Strategien in benachteiligten Chicagoer Stadtteilen oder in Bezug auf bildungs-
benachteiligte (soziale) Randgruppen (vgl. ebd.). Dewey ging – und das ist 
zentral auch für die vorliegende Studie – von einer „ursprünglichen Einheit 
von Lernen und Leben“ (ebd.:19) aus. Auf die 15 Gemeinden zurückbezogen 
hatte sich nämlich gezeigt, dass sich gleichfalls Ideen, Formate und Lernange-
bote aus lebensweltlichen und sozialen Kontexten entwickeln. Diese entstehen 
häufig im Rahmen der lokalen Vereinstätigkeit. „Freie“ und selbstinitiierte Bil-
dungsarbeit im Zusammenhang mit lebensbegleitendem Lernen in den Blick 
zu nehmen, ist in Anlehnung an Faulstich/Trumann (2016), eine wichtige Auf-
gabe der gegenwärtigen Erwachsenenbildungspraxis und -wissenschaft: 
„Gegenwärtig engagieren sich verstärkt Menschen in Initiativen und Projekten (Bürgeriniti-
ativen, Gemeinschaftsgärten, Repair-Cafés, Tauschnetz-werken uvm.). Dieses Engagement 
schließt an den Allmende- bzw. Commons-Gedanken an, der von einer gemeinschaftlichen 
Verantwortung für Gemeingüter ausgeht und auf die Nachhaltigkeit gesellschaftlicher Ent-
wicklung abhebt. Ausgangspunkt ist der Gedanke einer anderen Organisation des Zusam-
menlebens, wo Menschen in ihrem jeweiligen Lebensumfeld in relativ selbstbestimmten, 
kleinen Handlungszusammenhängen gemeinschaftlich aktiv an einem Projekt arbeiten und 
Handlungsalternativen zum Bisherigen entwickeln. Wenn nun die jeweils unterschiedlichen 
Perspektiven auf Welt und die konkrete Ausgestaltung des Zusammenlebens kooperativ, im 
Dialog, reflektiert und weiterentwickelt werden, dann sind solche kollaborativen Handlungs-
räume auch Lernräume.“ (Faulstich/Trumann 2016: 7) 
Gerade wenn es darum geht, verborgene und unberücksichtigte Teilnahmequo-
ten an („freier“) Weiterbildung u.a. auf dem Land sichtbar zu machen, scheint 
diese (prominente) Perspektive bedeutsam zu sein. Historisch betrachtet ist 
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„freie“ Bildungsarbeit ebenso kein neues Phänomen und hatte bereits in der 
Vergangenheit einen selbstbestimmten und emanzipatorischen Charakter:  
„Am Anfang standen die Lesegesellschaften des 18. Jahrhunderts, die nur einem kleinen 
Adressatenkreis gebildeter Bürger offenstanden. Schon im beginnenden 19. Jahrhundert bil-
deten sich die ersten berufsbezogenen Zusammenschlüsse [...], die vorrangig der beruflichen 
Fortbildungen dienen sollten, gefolgt von Handwerker- und Arbeiterbildungsvereinen (Berg 
u.a. Bd.III 1987). Auch die Kirchen, in ihrer früheren Funktion als Träger des Schulwesens 
weitgehend abgelöst, gründeten eigene Volksbildungsvereine, daneben wurden kommunale 
Bücherei- und Lesevereine, die ebenfalls Bildungsaufgaben wahrnahmen, sowie andere Trä-
ger „freier” Volksbildung geschaffen (Berg u.a. Bd.IV 1991 und Bd.V 1989).“ (Messer-
schmidt/Grebe 2003: 57f.) 
Den gegenwärtigen Stellenwert freier Bildung bzw. des „impliziten Lernens“ 
in offenen Formaten wie „Reallabors oder DenkBar’s“ im Rahmen sozialer 
Bewegungen und/oder in selbstorganisierten Lernkontexten wie „in der sozia-
len Interaktion (Familie, Nachbarschaft, Arbeitsteam, Interessengemein-
schaft)“ (ebd.: 59) zu reflektieren, scheint nicht zuletzt auch in Anbetracht his-
torischer Formate wie die Studienzirkel in Dänemark (vgl. Bartelmuhs 1993), 
die Arbeitsgemeinschaften in der Weimarer Erwachsenenbildung (vgl. Nolda 
2017) oder beispielsweise die Fachgruppen der Volkshochschule Ottakring 
der 1920er Jahre (vgl. Filla 2014), die alle primär auf Austausch und nicht auf 
Belehrung angelegt waren/sind, eine wichtige Aufgabe für die Erwachsenen-
bildungsforschung zu sein.  
Vereine und Verbände waren seit dem 19. Jahrhundert (damals auf die bür-
gerliche Gesellschaft bezogen) „Ausdruck selbst organisierter Interessenver-
tretung” (Messerschmidt/Grebe 2003: 57). Ähnlich verhält es sich gegenwärtig 
in den Gemeinden, wo sich ein starkes Bewusstsein für gemeinnützige Bedarfe 
zeigt. Das lokale Vereinswesen wird in allen Interviews zentral gesetzt, wenn 
es beispielsweise um die Frage des lebensbegleitenden Lernens geht. Allein in 
der Leader-Region Villach-Umland gibt es laut Vorstudie12 578 Vereine. Die 
Bürgermeister nannten nicht nur gemeinnützige und kulturell wertvolle Tätig-
keiten der Vereine selbst, sondern auch Überlegungen dazu, wie beispielsweise 
neue Vereinsgründungen im Bildungsbereich unterstützt werden könnten. 
Diese neuen Bildungsinitiativen, die nicht zuletzt auf unternehmerisches En-
gagement hinweisen, wurden mehrfach erwähnt. Daneben betonen Bürger-
meister jedoch auch ihre Sorge um die Zukunft des lokalen Vereinswesens. 
Das Freiwilligenengagement sei in Folge eines strengeren und umstrittenen 
Vereinsgesetzes auf dem Land bedroht. Es bestünde das Risiko einer geringe-
ren Verantwortungsübernahme von Seiten der BürgerInnen, wenn es u.a. da-
rum geht, für ehrenamtliche Tätigkeit mit persönlichem Vermögen haften zu 
müssen. Es ließen sich laut Erfahrungsbericht der InterviewpartnerInnen in den 
 
12 Im Rahmen ihrer Praktika beim Land Kärnten erhoben Theresia Trojer und Christoph Tragl 
die Vereine in der Region Villach-Umland und stellte damit relevante Kontextinformationen 
für die vorliegend dargestellte Studie bereit. 
124 
Gemeinden immer weniger Obmänner oder Obfrauen für die Vereinsarbeit ge-
winnen. Einzelne Maßnahmen der Aktionslinie 6 scheinen sich im Zusammen-
hang mit den hier präsentierten Ergebnissen immer mehr als ein dringender 
Bedarf zu entpuppen, nämlich: 
 
- „Aufwertung von ehrenamtlichem Engagement und Freiwilligenarbeit 
durch umfassende Anerkennungsverfahren für informell erworbene Fer-
tigkeiten und Kompetenzen;  
- Ausbau der Freiwilligenzentren zu Anlauf- und Informationsstellen für 
freiwilliges Engagement, als Vermittlungs- und Vernetzungsstellen sowie 
zur Begleitung von Freiwilligen;  
- Förderung und Ausbau der Aus- und Weiterbildung für Freiwilligenkoor-
dinatorInnen und FreiwilligenmanagerInnen zur Qualitätsentwicklung 
und -sicherung“ (BMUKK et al. 2011: 35).  
 
In soeben genannten erwachsenenpädagogischen Handlungsfeldern bewegen 
sich vor Ort u.a. die Kärntner Bildungswerke, konfessionelle Bildungswerke 
und Bildungshäuser sowie die Kärntner Volkshochschulen, die pädagogisch 
allerdings in geringerem Maße am Gemeinwesen orientiert handeln/wirken 
(vgl. Kellner 2013). Im Sinne einer erhöhten Sichtbarkeit einer am Gemeinwe-
sen orientierten Erwachsenenbildung und von Weiterbildungsangeboten auf 
kommunaler Ebene tun sich in politischer, institutioneller und wissenschaftli-
cher Hinsicht Gestaltungsräume für eine (nationale und regionale) Unterstüt-
zung der Gemeinden auf. 
 
These 2: Die Region wird zur Bezugsgröße und ersetzt urbane Maßstäbe  
Die Bürgermeister sprachen in den Interviews offen ihren Unmut aus, wenn es 
darum ginge, „top-down“ Hinweise zu erhalten bzw. wenn beispielsweise er-
wartet wird, dass Maßnahmen und Strategiepapiere lokal greifen. Bildung sei 
nach deren Einschätzung meist zu elitär, eng oder zu fern von regionalen Be-
darfen gesetzt. Die These in Anlehnung an Ulrich Klemm (2013) unter dem 
Stichwort Mentalitätsstruktur, die besagt, dass die Region zur Bezugsgröße 
wird und urbane Maßstäbe ersetzt, trifft besonders auf dieses empirische Bei-
spiel von regionaler Umsetzung der nationalen Weiterbildungsstrategien in 
Kärnten zu: Bildungsbedarfsanalysen und entsprechende (Zielgruppen-)Ange-
bote, so dokumentieren die Erfahrungsberichte der Bürgermeister, könnten nur 
im Zusammenspiel aller (regionalen) Interessenvertretungen geschehen. Peter 
Faulstich und Jana Trumann haben sich 2016 mit dem Thema kritisch ausei-
nandergesetzt:  
„Wie mag eine Brücke zwischen Wissenschaftlichkeit und Verständlichkeit, zwischen Wis-
senserzeugung und Lebenserfahrung, zwischen wissenschaftlichem und alltäglichem Lernen 
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aussehen? Wer vermag diese zu schlagen und vor allem wie? Die gewohnten Wege in Er-
wachsenenbildung und Hochschulbildung: „Normale Seminare“, Kurse, Programme und 
Studiengänge scheinen diesen Brückenschlag nicht mehr leisten zu können“. (ebd.: 1) 
Faulstich selbst plädiert für einen Wissenschaftsbegriff, der Alltagswissen in-
kludiert. Gemeinden zeigen in diesem Sinne sozial robustes (vgl. Nowo-
tny/Scott/Gibbson 2014) Alltags- und Erfahrungswissen in Bezug auf ländli-
che Bedingtheiten und lebensweltliche Gegebenheiten in Kärnten, die wissen-
schaftlich vielleicht nicht immer ernst genommen werden. 
Ländliche Kommunen stellen außerdem lokale Erprobungs- und Erfah-
rungsräume für die soziale Inklusion von Menschen aller Sprachen, aller (so-
zioökonomischen) Lebenslagen und aller Lebensalter zur Verfügung. Da ist 
„Lernen [...] integraler Bestandteil des zivilgesellschaftlichen Engagements“ 
(BMUKK et al. 2011: 32). Dies geschieht (in Kärnten) jenseits politischer La-
ger.  
Gemeinden werden in gewisser Hinsicht zum überschaubaren Lernort oder 
gar zur „Denkschule“ für das Zusammenleben. Rekonstruierte Erzählungen in 
den narrativen Passagen der Interviews erinnern an Ludo M. Hartmanns volks-
bildnerischem Konzept der „Denkschule“ (dort auf die Volkshochschule der 
Jahrhundertwende im Roten Wien bezogen), wonach ein wenn auch an neutra-
len Inhalten geschultes Denkvermögen für das Erkennen gesamtgesellschaftli-
cher Zusammenhänge unabdingbar sei (vgl. Filla 2014). Diese lernförderlichen 
Beziehungsräume und kleinräumlichen Lernorte sind nicht zuletzt im Sinne 
einer politischen Bildung und aktiven Bürgerschaft von großer Relevanz, wenn 
es darum geht, Erfahrungswissen in Bezug auf soziale Kohäsion zu generieren. 
Community ist in diesem Sinne die kleinste gesellschaftliche Einheit (vgl. 
Buhren 1997), die „beforscht“ werden kann.  
Die Bürgermeister und die Gemeinderätinnen und -räte verfügen grund-
sätzlich über eine große Sensibilität für soziale Belange in den grundlegenden 
(ortsgesellschaftlichen) Bedarfen und Bedürfnissen, auch wenn in den Gesprä-
chen vielfältige personale Wert- und Weltverständnisse und je unterschiedli-
che kommunale Herausforderungen die Gemeinden und den jeweiligen Ort 
prägen.  
Conclusio 
Die qualitative Studie zeigt einerseits Phänomene einer ländlichen Bildungs- 
und Kulturarbeit, die von einer traditionellen Erwachsenbildung noch häufig 
kritisiert wird, beispielsweise das Konkurrenzverhalten unter den Trägern, ver-
altete Infrastrukturen, ein dominierendes Freizeitprofil der Bildungsangebote 
oder (vermeintlich) mangelnde Professionalisierung (vgl. Klemm 2013). An-
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dererseits aber haben sich Prinzipien der am Gemeinwesen und an den „Com-
mons“ orientierten Erwachsenenbildung, das „Lernen[s] vor Ort“ (ebd.) und 
ein stark ausgeprägter Sinn für eigenständige Regionalentwicklung als Alter-
nativen zur „Raumordnungspolitik von oben“ (ebd.: 205) gezeigt. So wie in 
dem nationalen Strategiepapier festgehalten, haben die Gemeinden in Villach-
Umland „Initiativen wie Stadtteilarbeit, Lernende Region sowie jede Form von 
am Gemeinwesen orientierter Bildungsarbeit [...] wichtige Entwicklungen von 
Community Education-Ansätzen in ihren jeweiligen Bereichen in Gang ge-
setzt“ (BMUKK et al. 2011: 34). Kommunale Weiterbildungsstrategien in 
Kärnten als eigenständiges Erfahrungs- und Praxiswissen sichtbar zu machen, 
wertzuschätzen und als „Gemein(de)gut“ zu fördern und zu stärken, versteht 
sich in diesem Beitrag als wissenschaftlicher Auftrag der gegenwärtigen Er-
wachsenenbildung(sforschung) speziell im Bereich der Community Educa-
tion. Die Kärntner Gemeinden verstehen sich zusammenfassend als Impulsge-
ber und Impulsempfänger von lokalen (Berufs-)Bildungsaspirationen.  
Folgende Prämissen sind – basierend auf empirischen Daten und theoreti-
schen Überlegungen – bedeutsam, nämlich: Der Wirkungsradius der Angebote 
kann (und soll) speziell im Bereich der arbeitsintegrierten bzw. arbeitsplatzna-
hen – beruflichen – Bildung erweitert und in Richtung Breite und Tiefe der 
Weiterbildungsangebote (auch von Seiten der anerkannten Erwachsenenbil-
dungsträgerschaften) stärker differenziert werden. Dass im ländlichen Raum 
„die Zielgruppen [...] vielfältig und oft sehr unterschiedlich, das Ange-
botsspektrum weitläufig und daher nicht immer abgestimmt“ (vgl. ebd.) sind, 
wurde schon in dem nationalen Strategiepapier und in der Dokumentation zu 
den Lernenden Regionen festgestellt. Immer noch (auch wenn Programme aus-
laufen) bedarf es in dünn besiedelten und strukturschwachen Regionen einer 
konkreten Bereitstellung personeller Ressourcen sowie einer finanziellen För-
derung für „freie“, ländliche/regionale u.U. am Gemeinwesen orientierte Er-
wachsenenbildung.  
Eine „Aufnahme bzw. Verstärkung Community Education-relevanter As-
pekte in die Leistungsvereinbarungen des bm:ukk mit den großen Dachverbän-
den der Erwachsenenbildung (KEBÖ) und in die Leistungsvereinbarungen des 
BMWF mit den öffentlichen Universitäten“ (BMUKK et al. 2011: 35) könn-
ten, wie es die Entwicklungsstrategien selbst suggerieren, ein wünschenswer-
ter Schritt in Richtung „Revitalisierung“13 (Klemm 2013: 201f.) ländlicher Re-
gionen als Orte des Zusammenlebens, des (lebensumfassenden) Lernens und 
Arbeitens sein. 
 
13 Klemm (2013) nennt „auf der Grundlage der Defizitanalyse ländlicher Erwachsenenbildung“ 
(ebd.: 201) Perspektiven, die aus parallel dazu sich entwickelten innovativen Praxismodellen 
in „Deutschland, Österreich und Südtirol, die allerdings nur selten im gegenseitigen Aus-
tausch stehen“ (vgl. ebd.) entstanden sind. Er nennt diesbezüglich die „Revitalisierung“ 
(ebd.: 201-202) als „Entwicklungsfaktor für den ländlichen Raum“ (ebd.: 202). 
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WissenschaftlerInnen und engagierte (aktive) BürgerInnen können die Ge-
spräche zwischen Wissenschaft und Gesellschaft sowie Politik weiterhin an-
kurbeln, alternative und innovative Lernkulturen und Lernformate der Com-
munity Education und/oder der „freien“ (Weiter)Bildungsarbeit historisch 
und/oder im Ländervergleich beforschen. Diese Studien können vermutlich in-
ter- und transdisziplinär auf (ländliche) Zukunftsfähigkeit hin für Leben, Bil-
dung und Beruf fokussiert sein, was für eine akademische Bildungs- und For-
schungsstätte in der Alpen-Adria-Region und unter dem Zeichen gesellschaft-
lichen Wandels, jugendlicher Abwanderung und wirtschaftlicher Stagnation in 
Kärnten, unabdingbar und gesellschaftlich verantwortungsvoll erscheint.  
Literatur 
Aigner-Walder, Birgit/Klinglmair, Robert (2015): Brain Drain – Hintergründe 
zur Abwanderung aus Kärnten. Klagenfurt: Hermagoras/Mohorjeva. 
Bartelmuhs, Ingrid (1993): Studienzirkel. Methode der gewerkschaftlichen 
Bildung. In: Die österreichische Volkshochschule Magazin für Erwachse-
nenbildung 44, 167, S. 5-7. 
BMUKK/BMWF/BMASK/BMWFJ (Hrsg.) (2011): Strategie zum lebensbe-
gleitenden Lernen in Österreich. Wien. 
Bremer, Helmut/Faulstich, Peter/Teiwes-Kügler, Christel/Vehse, Jessica 
(2015): Gesellschaftsbild und Weiterbildung. Auswirkungen von Bil-
dungsmoratorien auf Habitus, Lernen und Gesellschaftsvorstellungen. Ba-
den-Baden: Nomos Verlagsgesellschaft. 
Buhren, Claus G. (1997): Community Education. Münster u.a.: Waxmann. 
Burghardt, Daniel/Höhne, Thomas (2018): Marxistische Pädagogik. Ein histo-
risch-systematischer Abriss. In: Engelmann, Sebastian/Pfützner, Robert 
(Hrsg.): Sozialismus & Pädagogik. Verhältnisbestimmungen und Ent-
würfe. Bielefeld: Transcript, S. 197-216. 
Cennamo, Irene (2019): Forschungsbericht zu „Commons – I Care“ (unver-
öff.). 
Cennamo, Irene/Kastner, Monika/Schlögl, Peter (2018): (Dis-)Kontinuitäten 
im Feld der Erwachsenenalphabetisierung und Basisbildung. Exploratio-
nen zu Konzepten der Lebensweltorientierung, der Ermächtigung und der 
Transformation. In: Dausien, Bettina/Holzer, Daniela/Schlögl, Peter/ 
Schmid, Kurt (Hrsg.): Forschungsinseln. Beobachtungen aus der österrei-
chischen Erwachsenenbildungsforschung. Münster u.a.: Waxmann, S. 95-
116. 
Charmaz, Kathy (2014): Constructing Grounded Theory. Second Edition. Lon-
don: Sage. 
Corbin, Juliet/Strauss, Anselm (2015): Basics of Qualitative Research. Tech-
niques and Procedures for Developing Grounded Theory. Fourth Edition. 
London: Sage. 
128 
Erler, Ingolf/Kloyber, Christian (2013): Editorial. Community Education. 
Konzepte und Beispiele der Gemeinwesenarbeit. In: Magazin erwachse-
nenbildung.at. Das Fachmedium für Forschung, Praxis und Diskurs. Aus-
gabe 19. Wien. http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/13-
19/meb13-19.pdf [Zugriff: 12.12.2018]. 
Faulstich, Peter (2015): Erwachsenenbildung und Gemeinwohl. Bildung nach 
der Postmoderne. In: Magazin erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium 
für Forschung, Praxis und Diskurs. Ausgabe 25. Wien. Online: 
http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/15-25/meb15-25.pdf [Zu-
griff: 20.02.2019]. 
Faulstich, Peter/Trumann, Jana (2016): Wissenschaftsvermittlung, Populari-
sierung und kollektive Wissensproduktion. In: Magazin erwachsenenbil-
dung.at. Das Fachmedium für Forschung, Praxis und Diskurs. Ausgabe 27. 
Wien. http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/16-27/meb16-27.pdf 
[Zugriff: 10.12.2018]. 
Filla, Wilhelm (2013): Die Alternative politische Bildung. Hannover: Offizin. 
Filla, Wilhelm (2014): Von der freien zur integrierten Erwachsenenbildung. 
Zugänge zur Geschichte der Erwachsenenbildung in Österreich. Ein Stu-
dienbuch. Frankfurt/M.: Peter Lang. 
Flick, Uwe (2007): Qualitative Sozialforschung. Eine Einführung. Reinbek bei 
Hamburg: Rowohlt. 
Foucault, Michel (2000): Die Gouvernementalität. In: Bröckling, Ulrich/ 
Lemke, Thomas/Krasmann, Susanne (Hrsg.): Gouvernementalität der Ge-
genwart. Studien zur Ökonomisierung des Sozialen. Frankfurt/M.: Suhr-
kamp, S. 41-67. 
Foucault, Michel (2004a): Geschichte der Gouvernementalität I. Sicherheit, 
Territorium, Bevölkerung. Vorlesungen am Collège de France 1977-1978. 
Frankfurt/M.: Suhrkamp. 
Foucault, Michel (2004b): Geschichte der Gouvernementalität II. Die Geburt 
der Biopolitik. Vorlesungen am Collège de France 1978-1979. Frank-
furt/M.: Suhrkamp. 
Jungmeier, Peter/Mader, Wolfgang/Seebacher, Eva (2013): Die Weisheit der 
Vielen. Community Education in der Praxis. In: Magazin erwachsenenbil-
dung.at. Das Fachmedium für Forschung, Praxis und Diskurs. Ausgabe 19. 
Wien. http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/13-19/meb13-19.pdf 
[Zugriff: 15.12.2018]. 
Klemm, Ulrich (Hrsg.) (1997): Bilanz und Perspektiven regionaler Erwachse-
nenbildung. Modelle und Innovationen für den ländlichen Raum. Deut-
sches Institut für Erwachsenenbildung. Frankfurt/M.: DIE. 
Klemm, Ulrich (2013): Von der ländlichen Erwachsenenbildung zur Lernen-
den Region. Zur Genese gemeinwesenorientierter Bildungsarbeit in der 
Bundesrepublik Deutschland. In: Rohrmoser, Anton (Hrsg.): GemeinWe-
senArbeit im ländlichen Raum. 2. Aufl. Innsbruck; Wien; Bozen: Studien-
verlag. S. 199-220. 
Lindqvist, Sven (1989): Handbuch zur Erforschung der eigenen Geschichte. 
Grabe, wo du stehst. Hrsg. v. Dammeyer, Manfred. Berlin: Dietz. 
Messerschmidt, Rolf/Grebe, Regina (2003): Historische Lernkulturen. Von der 
erzieherischen Lehrkultur zur selbst organisierten Lernkultur? In: QUEM-
129 
Report. Schriften zur beruflichen Weiterbildung. Was kann ich wissen? 
Theorie und Geschichte von Lernkultur und Kompetenzentwicklung. Ber-
lin: ESM Satz und Grafik GmbH, 82, S. 45-178. 
Nolda, Sigrid (2017): Fremdsprachenlernen Erwachsener. Qualitative Zu-
gänge. Bielefeld: Deutsches Institut für Erwachsenenbildung, Leibniz 
Zentrum für Lebenslanges Lernen e.V. 
Nowotny, Helga/Scott, Peter/Gibbons, Michael (2014): Wissenschaft neu den-
ken. Wissen und Öffentlichkeit in einem Zeitalter der Ungewissheit. 4. 
Aufl. Weilserswist: Velbrück Wissenschaft. 
Poster, Cyril (1982): Community Education. It’s development and manage-
ment. London: Heinemann. 
Primosch, Irene/Pfefferkorn, Wolfgang/Hiess, Helmut/Köfeler, Melanie 
(2013): LAG Region Villach-Umland Entwicklungsstrategie 2020. Vil-
lach. https://rm-kaernten.at/wp-content/uploads/2018/07/171221-
LES_Villach-Umland_14-20_ab-2018.pdf [Zugriff: 18.02.2019]. 
Remdisch, Sabine/Müller-Eiselt, Ralph (2011): Öffnung, Durchlässigkeit, 
Vernetzung: Gemeinsam auf dem Weg zur Offenen Hochschule. In: Das 
Hochschulwesen, 59, 2, S. 2-6. 
Rilling, Rainer (2009): Plädoyer für das Öffentliche. In: Candeias, Mario/Ril-
ling, Rainer/Weise, Katharina (Hrsg.): Krise der Privatisierung. Rückkehr 
des Öffentlichen. Berlin: Dietz, S. 175-190. 
Rohrmoser, Anton (2013): Streiflichter der Entwicklung der Gemeinwesenar-
beit in Österreich. In: Ders. (Hrsg.): GemeinWesenArbeit im ländlichen 
Raum. 2. Aufl. Innsbruck; Wien; Bozen: Studienverlag, S. 9-17. 
Rohrmoser, Anton (2013): Gemeinwesenarbeit und Eigenständige Regional-
entwicklung. Erfahrungsbericht über 25 Jahre ländliche Entwicklungsar-
beit. In: Ders. (Hrsg.): GemeinWesenArbeit im ländlichen Raum. Inns-
bruck; Wien; Bozen: Studienverlag, S. 35-68.  
Schütze, Fritz (1976): Zur Hervorlockung und Analyse von Erzählungen the-
matisch relevanter Geschichten im Rahmen soziologischer Feldforschung 
– dargestellt an einem Projekt zur Erforschung von kommunalen Macht-
strukturen. In: Arbeitsgruppe Bielefelder Soziologen: Kommunikative So-
zialforschung. München 1976, S. 159-260. 
Statistik Austria (2019): Bevölkerungsprognosen. http://www.statis-
tik.at/web_de/statistiken/menschen_und_gesellschaft/bevoelkerung/de-
mographische_prognosen/bevoelkerungsprognosen/index.html [Zugriff: 
28.01.2019]. 
Stövesand, Sabine (2011): Gemeinwesenarbeit als Instrument neoliberaler Po-
litik? http://www.stadtteilarbeit.de/grundlagen-zn/330-gwa-neoliberale-
politik.html [Zugriff: 03.02.2019]. 
Thien, Klaus/Bürger, Judith/Erler, Ingolf/Fischer, Michael (2011): Handbuch 
für Lernende Regionen Grundlagen. Österreichisches Institut für Erwach-
senenbildung (ÖIEB). 2. Aufl. Wien: Bundesministerium für Land- und 
Forstwirtschaft, Umwelt und Wasserwirtschaft (BMLFUW), Abteilung II 
2 – Schule, Erwachsenenbildung und Beratung. http://www.oieb.at/ler-
nende-regionen/de/paged708.html?id=3 [Zugriff: 22.02.2019]. 
Thien, Klaus/Erler, Ingolf/Fischer, Michael (2008a): Handbuch für Lernende 
Regionen Leitfaden – Strategieentwicklung. Österreichisches Institut für 
130 
Erwachsenenbildung (ÖIEB). Wien: Bundesministerium für Land- und 
Forstwirtschaft, Umwelt und Wasserwirtschaft (BMLFUW), Abteilung II 
2 – Schule, Erwachsenenbildung und Beratung. http://www.oieb.at/ler-
nende-regionen/upload/93_handbuch-teil-2.pdf [Zugriff: 19.03.2019]. 
Thien, Klaus/Erler, Ingolf/Fischer, Michael (2008b): Handbuch für Lernende 
Regionen Leitfaden. Bundesweite Instrumente. Österreichisches Institut 
für Erwachsenenbildung (ÖIEB). Wien: Bundesministerium für Land- und 
Forstwirtschaft, Umwelt und Wasserwirtschaft (BMLFUW), Abteilung II 
2 – Schule, Erwachsenenbildung und Beratung. http://www.oieb.at/ler-
nende-regionen/upload/94_handbuch-teil-3-bundesweite-instrumente.pdf 
[Zugriff: 19.03.2019]. 
Trumann, Jana (2013): Gesellschaft gemeinsam gestalten, aber wie? Hand-
lungsmöglichkeiten aus Subjektperspektive. In: Magazin erwachsenenbil-
dung.at. Das Fachmedium für Forschung, Praxis und Diskurs. Ausgabe 19. 
Wien. http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/13-19/meb13-19.pdf 
[Zugriff: 20.02.2019]. 
Veciana, Stella/Neubauer, Claudia (2016): Demokratisierung der Wissen-
schaft. Anforderungen an eine nachhaltigkeitsorientierte partizipative For-
schung. Berlin: Stiftung Mitarbeit. 
von Unger, Hella (2012): Partizipative Gesundheitsforschung: Wer partizipiert 
woran? In: Forum Qualitative Sozialforschung/Forum: Qualitative Social 
Research. http://www.qualitative-research.net/index.php/fqs/ar-
ticle/view/1781/3299 [Zugriff: 22.02.2019].
131 
Inklusiver Unterricht als Beitrag zu mehr 
Bildungsgerechtigkeit? 
Elisabeth Jaksche-Hoffman, Judith Koren, Vesna Kucher und Martina Rulofs 
Einleitung 
Ob schulische Inklusion bzw. inklusiver Unterricht einen Beitrag zu mehr 
Chancengerechtigkeit in der Bildung leisten, hängt stark von der Umsetzung 
in der Praxis ab. Als Grund für eine stärkere Auseinandersetzung mit dem 
Thema wird häufig die Behindertenrechtskonvention 2008 genannt, die in Pa-
ragraph 24 festschreibt: „Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Men-
schen mit Behinderung auf Bildung. Um dieses Recht ohne Diskriminierung 
und auf der Grundlage der Chancengleichheit zu verwirklichen, gewährleisten 
die Vertragsstaaten ein integratives Bildungssystem auf allen Ebenen [...]“ 
(BHK 2008/Übersetzung 2017: 21). Sie richtet sich demnach vor allem auf die 
Inklusion von Menschen mit Behinderung und macht den menschenrechtli-
chen Kontext von schulischer Bildung deutlich. Aber schon 1994 wurde in der 
Salamanca Erklärung festgehalten, „[...] dass Schulen alle Kinder, unabhängig 
von ihren physischen, intellektuellen, sozialen, emotionalen, sprachlichen oder 
anderen Fähigkeiten aufnehmen sollen“ (UNESCO 1994: o.S., Hervorh. i. Ori-
ginal). Der Begriff Inklusion wird somit unterschiedlich aufgefasst – einmal 
beschränkt auf die Inklusion von Kindern mit Behinderung bzw. diagnostizier-
tem sonderpädagogischem Förderbedarf oder weiter gefasst durch die Berück-
sichtigung verschiedener Differenzkategorien wie etwa Herkunft, Geschlecht 
und Religion. Allen Definitionen ist jedoch ein Bekenntnis zu Inklusion im 
Sinne einer Bildungsgerechtigkeit für alle SchülerInnen gemeinsam. 
Forschungsgrundlage und Erhebungsverfahren 
Das Forschungsprojekt Diversität und Heterogenität im Unterricht am Bei-
spiel einer Neuen Mittelschule in Kärnten stützt sich auf ein breites Verständ-
nis von Inklusion. Das Untersuchungsfeld – eine Inklusionsklasse – bietet die 
Möglichkeit, eine Vielzahl von Diversitätsfacetten zu beobachten. Nach Joller-
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Graf (2010) können in diesem Kontext Konzepte der Differenzierung zu einer 
bewussteren Auseinandersetzung mit der Heterogenitätsthematik beitragen 
und eine flexible und differenzverträgliche Gestaltung des Unterrichts anregen. 
In Anlehnung an die zehn Merkmale guten Unterrichts (Meyer 2016) sowie 
den Index für Inklusion (Booth/Ainscow 2017) sollen Kriterien des guten in-
klusiven Unterrichts identifiziert werden.  
 
Dementsprechend wurden dem Projekt folgende Forschungsfragen zugrunde 
gelegt: 
 
- Welche Qualitätskriterien müssen in Bezug auf den Umgang mit Diversi-
tät und Heterogenität im Klassenzimmer besonders berücksichtigt wer-
den? 
- Welche inklusiven Unterrichtsmethoden und -strategien tragen im schuli-
schen Setting zu einer chancengerechten Bildung bei? 
- Welche dieser Ergebnisse sollten in die LehrerInnenausbildung integriert 
sowie der Schule zur Verfügung gestellt werden? 
 
Als Forschungsfeld dient, wie bereits erwähnt, eine Inklusionsklasse einer 
Neuen Mittelschule in Kärnten. In dieser wird den 22 SchülerInnen unter Be-
rücksichtigung ihrer kulturellen, religiösen, sprach-, begabungs- und behinde-
rungsbezogenen Diversitätsmerkmale ein gemeinsamer Unterricht ermöglicht. 
Dafür stehen PädagogInnen mit unterschiedlichen Ausbildungen zur Verfü-
gung – der Unterricht wird nicht nur von der jeweiligen Fachlehrperson, son-
dern gemeinsam im Team mit einer Inklusionspädagogin und einer Gebärden-
dolmetscherin geplant und gestaltet. 
Die methodische Vorgehensweise, basierend auf der Grounded Theory, ist 
durch ein multiperspektivisches Projektdesign gekennzeichnet. Dabei handelt 
es sich um ein Verfahren, das aus „einer ggf. mehrfach zu durchlaufenden, 
analytischen Triade“ (Hülst 2013: 285) besteht, nämlich der Analyse vorhan-
dener Daten, der erneuten Erhebung und anschließenden Theorieentwicklung. 
Zum Zeitpunkt des Verfassens befindet sich das Projekt in der ersten Phase der 
Datenerhebung und -auswertung, wobei sowohl auf qualitative als auch quan-
titative Forschungsmethoden zurückgegriffen wird. Es wurden Leitfadeninter-
views mit den einzelnen Lehrkräften der Klasse durchgeführt und parallel dazu 
SchülerInnengruppen zu denselben Aspekten befragt. Die Auswertung der 
qualitativen Daten erfolgte computergestützt mit der Software MAXQDA und 
diente als Basis für die Erstellung einer quantitativen schriftlichen Befragung 
der Erziehungsberechtigten. Dabei sollen die Wahrnehmungen der Erzie-
hungsberechtigten zu ausgewählten Themenbereichen erhoben und mit SPSS 
ausgewertet werden. An dieser Stelle ist noch erwähnenswert, dass es sich um 
einen (teil-)partizipativen Ansatz handelt, d.h. in den Forschungsprozess wer-
den zwei PädagogInnen der genannten Inklusionsklasse miteinbezogen. 
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Theoretischer Rahmen 
Aus unzähligen Forschungsberichten geht hervor, was als Gütekriterien für 
qualitätsvollen Unterricht zu sehen ist. Insbesondere Hilbert Meyers Kriterien 
guten Unterrichts (Meyer 2016) sowie Andreas Helmkes Befunde zum Thema 
Unterrichtsqualität (vgl. Helmke 2015) zählen zu den stark rezipierten Leitfä-
den und werden selbst vom weltweit renommierten Bildungsforscher John 
Hattie als „Klassiker in diesem Feld“ (Hattie/Zierer 2017: 186) bezeichnet. Be-
zugnehmend auf die Ergebnisse ihrer Forschungsarbeit betont Annette Textor 
die Gültigkeit von Meyers allgemein anerkannten und empirisch abgesicherten 
Qualitätsmerkmalen nicht nur in Klassen mit sogenannten „Regelschülern“ 
(Claßen 2013: 19), sondern auch für den Unterricht in inklusiven Schulklassen 
(vgl. Texor 2007: 288). Dabei sei angemerkt, dass die Existenz homogener 
Klassenverbände zweifelsohne zu hinterfragen wäre und daher – um es zuge-
spitzt mit den Worten einer der PädogogInnen zu sagen – jede Klasse als In-
klusionsklasse bezeichnet werden könne. Diesem Argument trägt ebenso die 
Tatsache Rechnung, dass sich der Einsatz des von den britischen Universitäts-
professoren Tony Booth und Mel Ainscow (2017) entwickelten Indexes für 
Inklusion im schulischen Bereich in den letzten Jahren kontinuierlich ausge-
weitet hat. Wie bei Meyer werden im Index eine Reihe von Indikatoren vorge-
stellt, anhand derer auf das Vorhandensein bestimmter (inklusiver) Werte so-
wie qualitativer Voraussetzungen und Gegebenheiten geschlossen werden 
kann. Aufgrund der herausragenden Bedeutung des Meyerschen Kriterienka-
talogs sowie des Indexes für Inklusion für Praxis und Forschung dienen die 
beiden Werke – nicht zuletzt auch wegen der hohen wechselseitigen Kompa-
tibilität durch die indikatorenbasierte Ausrichtung – als Richtschnur für dieses 
Projekt. 
Auswertung erster Ergebnisse 
Wie alle Lernende profitieren auch inklusive Lerngruppen – und dazu sollen 
in diesem Zusammenhang nicht nur Kinder mit diagnostiziertem Förderbedarf 
gezählt werden, sondern auch SchülerInnen mit Verhaltensauffälligkeiten und 
Lernschwierigkeiten – von lernklimatisch günstigen Bedingungen (vgl. u.a. 
Eder 2001: 582). Aus diesem Grund fokussiert die erste Auswertung der Leh-
rerInneninterviews auf Meyers drittgenanntes Merkmal guten Unterrichts – 
das lernförderliche Klima in der Klasse. Gemäß Meyer kann unter dem Begriff 
Unterrichtsklima eine humane Qualität der Beziehungen zwischen SchülerIn-
nen untereinander sowie zwischen Lernenden und Lehrenden verstanden wer-
den. Ein für eine lernförderliche Atmosphäre überaus bedeutender Aspekt 
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stellt die Fürsorge der Lehrperson für das Wohl ihrer SchülerInnen dar (vgl. 
Meyer 2016: 47). Diese wird als notwendige Voraussetzung genannt, um „die 
Lernfähigkeit und -bereitschaft der SchülerInnen zu sichern“ (ebd.: 48). Eine 
Bestätigung dieser Ausführungen findet sich in den Transkripten der Inter-
views mit den Lehrpersonen der Klasse: „Es muss sich jedes Kind [...] wohl-
fühlen in der Schule, dass es bereit ist, am Lernen teilzunehmen. Das ist ein 
Hauptauftrag. Gleich wichtig wie die Vermittlung von Inhalten wie Mathema-
tik oder sonst etwas.“ (LehrerIn 1 2018: 13) Dass dies in der Praxis tatsächlich 
so gelebt wird, zeigen auch die Analysen der SchülerInnenbefragungen. Die 
von Meyer als grundlegend vorausgesetzte „Liebe, Kraft und Zeit“ (Meyer 
2016: 48) werden laut den Berichten der Pädagoginnen auf verschiedenen Ebe-
nen investiert: So fließt beispielsweise sehr viel Zeit in klärende Gespräche 
sowohl mit SchülerInnen, als auch mit deren Eltern bzw. Erziehungsberechtig-
ten – ein Faktor, der in Meyers Grundlagenwerk jedoch kaum Erwähnung fin-
det. Der Index für Inklusion hingegen führt die Kooperation mit Eltern als 
wichtigen Erfolgsfaktor für gelingende wechselseitige Beziehungen im schu-
lischen Kontext an (Booth/Ainscow 2017: 106). Tatsächlich gestaltet sich der 
Schulalltag in dieser inklusiven Klasse dahingehend, dass ein Blick hinter die 
Kulissen und in den persönlichen Lebensbereich der SchülerInnen einen we-
sentlichen Bestandteil der täglichen Aufgaben der befragten Lehrerinnen dar-
stellt: „[...] es gibt sicher keinen Tag, wo nicht irgendeine Schülerin oder ein 
Schüler kommt und sagt: ‚Frau [...], bitte ich möchte mit Ihnen reden.‘“ (Leh-
rerIn 1 2018: 13) Diese Aussagen werden durch Bemerkungen der SchülerIn-
nen in den Interviews bestätigt: „Sie [die LehrerInnen] sind cool, weil sie kön-
nen jedem helfen. Sie haben für jeden eine Lösung.“ (SchülerInnengruppe 5 
2018: 14) Und „[...] wenn du weinend zu ihnen kommst, dann trösten sie dich 
auch und sagen, dass wir alles regeln werden“ (SchülerInnengruppe 5 2018: 
18). All diese Ausführungen weisen darauf hin, dass in der untersuchten Klasse 
viele Maßnahmen für ein fürsorgliches Miteinander gesetzt werden. Es bleibt 
zu untersuchen, wie die weiteren Teilaspekte des Merkmals Lernförderliches 
Klima – Respekt, Einhalten von Regeln, Teilen der Verantwortung und Lehre-
rIngerechtigkeit – sich in den erhobenen Daten zeigen. 
Fazit und Ausblick 
Es ist zu betonen, dass sich das Projekt zum gegebenen Zeitpunkt in einer Zwi-
schenphase befindet und daher lediglich partielle Schlussfolgerungen möglich 
sind. Erst nach einer Ergänzung der Datengrundlage um die Ergebnisse der 
Elternbefragungen kann der inklusive Unterricht in einem ganzheitlichen 
Sinne auf das Vorhandensein weiterer Merkmale sowie Indikatoren für Inklu-
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sion hin analysiert werden. Letztendlich können diese zu einem hochqualitati-
ven Unterricht in einer Schule für alle und zu mehr Bildungsgerechtigkeit bei-
tragen.  
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Lernen zwischen Flucht und Ankunft – Frage-
stellungen des inklusiven und sozialen Lernens für 
asyl- und migrationsbezogene Unterrichtsgestaltung 
Jasmin Donlic, Daniela Lehner und Hans Karl Peterlini 
Einleitung 
Dieser Beitrag beschäftigt sich mit der Frage, wie inklusives und soziales Ler-
nen im Sinne von Partizipation und gesellschaftlicher Teilhabe am Lernort 
Schule gestaltet werden können. Dies wird exemplarisch an einem For-
schungsprojekt in und mit einer Übergangs- und Vorlehreklasse dargelegt, die 
weitgehend aus Jugendlichen mit Fluchterfahrung besteht. Es handelt sich um 
den Lehrgang „Übergangsstufe für Flüchtlinge“ an der Höheren Lehranstalt 
für Wirtschaft & Mode (WIMO) in Klagenfurt als Angebot für jugendliche 
AsylwerberInnen über 15, die nicht mehr schulpflichtig sind. Ein zweites An-
gebot der WIMO stellt die sogenannte Vorlehre dar, die weitgehend von ju-
gendlichen AsylwerberInnen besucht wird. Diese werden auf den Eintritt in 
Lehre und Berufsschule in den Bereichen Wirtschaft (insbesondere im Dienst-
leistungssektor), Verwaltung, Gastronomie und Ernährung sowie zum Über-
tritt in weiterführende Schulen vorbereitet und qualifiziert. Am Projekt sind 
weitere berufsbildende Schulen in Klagenfurt beteiligt. Die beiden Projektklas-
sen bieten Jugendlichen, die sonst keine Bildungszugänge und keine Bildungs-
perspektiven hätten, eine Aufnahme und einen Ort des Lernens. Angesichts der 
prekären Lebenslage und der oft traumatisierenden Vergangenheit der Jugend-
lichen kann der Zugang zu Bildung Möglichkeiten zur Teilhabe bieten, wenn 
auch nicht ohne Ambivalenzen. 
Ziel des Forschungsprojektes 
- Erkenntnisse über Lehren und Lernen in Gruppen mit migrations- und 
fluchtbedingt erhöhter Heterogenität für die Lehramtsausbildung (vor al-
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lem im Bereich Bildungswissenschaftliche Grundlagen im Modul A „Leh-
ren und Lernen“ sowie für die davon erwarteten Kompetenzen in den Be-
reichen Diversität mit Fokus auf Mehrsprachigkeit, Interkulturalität, In-
terreligiosität, Gender, Global Citizenship Education, Inklusive Pädago-
gik, Sprache und Literalität); 
- Erarbeitung von verdichteten Beschreibungen („Vignetten“, Schratz et al. 
2012, Baur/Peterlini 2016) signifikanter Momente im Unterrichtsgesche-
hen, die in der Lehramtsausbildung für eine Verfeinerung der Wahrneh-
mung von förderlichen und hemmenden Situationen für personales und 
soziales Lernen, für Inklusion in Bezug auf unterschiedliche Differenzli-
nien („jede/r ist anders anders“, Arens/Mecheril 2010: 11, Herv. d. Verf.), 
für globales Lernen und Friedensbildung sowie für die Förderung der oben 
genannten Kompetenzen genutzt werden können; 
- Erkenntnisse über flucht- und migrationsbedingte sowie globalisierungs-
bedingte diskontinuierliche Bildungsverläufe und damit auch über die 
Schwierigkeit sowie das Potenzial von Ermächtigungsprozessen durch ge-
zielte Bildungsangebote, die sowohl für die Lehramtsausbildung (Bil-
dungswissenschaftliche Grundlagen in den Modulen B, Bildungstheorie 
und Gesellschaft, C LehrerInnenberuf als Profession sowie D Schulent-
wicklung und Bildungssystem im Wandel) als auch für die Stakeholder der 
österreichischen Bildungspolitik fruchtbar gemacht werden können; 
- Rückmeldung der Ergebnisse an die beteiligten Schulen und deren Lehr-
kräfte sowie Rückmeldung der Ergebnisse an Schulverantwortliche auf 
der Meso- und Makroebene (Fend 2006) für die strukturelle und inhaltli-
che Weiterentwicklung schulischer Maßnahmen und Bildungsangebote. 
Design, Methodik und forschungsleitende Fragestellungen 
Das Forschungsprojekt orientiert sich an folgenden Fragestellungen:  
- Welche ermächtigenden Lern- und Bildungsprozesse für die SchülerInnen 
lassen sich am Unterrichtsgeschehen sowie an den bildungsbiographi-
schen Verläufen beschreiben? 
- Welche personalen und sozialen Lernprozesse lassen sich sowohl in den 
beiden Klassen als auch in den Interaktionen mit anderen Klassen dersel-
ben Schule an Schülerinnen und Schülern, an Lehrkräften sowie in Bezug 
auf Veränderungen der Schulkultur beschreiben? 
- Welche besonderen Anforderungen an Unterrichtsgestaltung und Schul-
entwicklung zeigen sich an den in den beiden Schulversuchen gemachten 
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Erfahrungen, die für ähnliche Projekte bzw. für eine Reflexion von Inklu-
sion in einer migrantisch und von Differenz (entlang unterschiedlicher 
Differenzlinien wie Sprache, Herkunft, sozioökonomische Bedingungen, 
Rechtsstatus, Religion, Gender, Beeinträchtigung) geprägten Gesellschaft 
von Bedeutung sind? 
 
Aufgrund dieser Fragestellungen wurden unterschiedliche qualitative Zugänge 
gewählt: 
 
- Phänomenologische Vignettenforschung für differenzierte und verdich-
tete Beschreibungen des Unterrichtsgeschehen (Schratz et al. 2012, 
Baur/Peterlini 2016), Narrative Interviews (Schütze 1983); 
- Themenzentrierte Fokusgruppen (Bohnsack/Geimer/Meuser 2018) mit 
den Schülerinnen und Schülern sowie mit Lehrkräften der Projektklassen 
und nicht-beteiligter anderer Klassen derselben Schule und schließlich mit 
der Schulleitung; 
- Partizipative und performative Zugänge (vgl. von Unger 2014; Wulf/Zir-
fas 2007) um die SchülerInnen aktiv einzubeziehen.  
Lernen zwischen Flucht und Ankunft – erste Eindrücke aus 
den Forschungsdaten  
Aus den gesammelten Daten lassen sich, bei noch laufendem Projekt, erste 
Eindrücke gewinnen, die hier kurz skizziert werden sollen: Die Zusammenfüh-
rung von Jugendlichen mit Fluchterfahrung in einer einzigen Klasse kann auch 
kritisch betrachtet werden, da sie eine „Besonderung“ (Mecheril 2006: 319) 
der Jugendlichen bewirken könnte und den Austausch mit und das Kennenler-
nen von anderen Jugendlichen in den Regelklassen erschwert. Das Lernen 
‚voneinander‘ zwischen geflüchteten und österreichischen Jugendlichen wäre 
bei ‚gemischten‘ Klassen vermutlich intensiver. Andererseits werden dadurch 
Vereinzelung und Ausgrenzung von geflüchteten Jugendlichen, die bei unzu-
reichender Integration in einer Regelklasse leicht möglich wären, eher vermie-
den. 
Die Heterogenität der Jugendlichen hat auch das didaktische Repertoire der 
Lehrkräfte völlig neu herausgefordert: „Ich habe neu zu unterrichten lernen 
müssen, aber das kommt auch meinem Unterricht in den ‚normalen‘ Klassen 
zugute“ (Aussage aus dem Interview mit einer Lehrkraft). In Auseinanderset-
zungen mit durchaus vorkommenden interkulturellen Missverständnissen fin-
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det interkulturelles Lernen der Jugendlichen untereinander (da ja auch die Ge-
flüchteten aus unterschiedlichen Regionen und Kontexten stammen) sowie 
zwischen Jugendlichen und Lehrkräften statt. 
Die Perspektive, etwas lernen zu dürfen, verleiht den Jugendlichen Selbst-
wirksamkeit und Perspektive. Mögliche Begleiterscheinungen von Perspekti-
venlosigkeit, gebrochenem Selbstwertgefühl, Verwahrlosung, Unterbeschäfti-
gung werden weitgehend ausgeschlossen und weichen sichtbarer Freude am 
Lernen und am Arbeiten auf Ziele hin. Möglichkeiten der Mitgestaltung, der 
Partizipation und des Sich-Erprobens in kreativen Herausforderungen mini-
mieren den in der Regel defizitorientierten Blick auf Jugendliche mit migran-
tischer Herkunft (was sie alles nicht können, aufzuholen haben etc.) zugunsten 
einer Wahrnehmung ihrer vielseitigen Potenziale in unterschiedlichen Fächern 
und Berufsperspektiven. Dies bestätigt sich auch in Bildungs- und Berufsent-
wicklungen nach dem Besuch der Flüchtlingsklasse: beachtlich viele Jugend-
liche besuchen nach der ‚Flüchtlingsklasse‘ weiterführende Schulen bzw. fin-
den nach der Vorlehre Lehrstellen. Die Sorge um das Bleiberecht bzw. die 
Angst vor Abschiebungen drückt auf die Motivation der Schülerinnen und 
Schüler und belastet auch die Lehrkräfte, die dadurch Lernerfolge und Ent-
wicklungsschritte ihrer Schülerinnen und Schüler zunichtegemacht sehen. 
„Wimo goes Rap – giving students a voice“: Resonanz und 
Sichtbarkeit 
“Wimo goes Rap” ist eine Initiative im Rahmen des partizipativen und perfor-
mativen Ansatzes des Projektes, gedacht als Ermöglichung von Erfahrungen 
der Partizipation und Ermächtigung. Der Umstand, dass Flucht und Migration 
ein von öffentlichen, medialen und politischen Diskursen belastetes Thema ist, 
wirkt sich auch auf die Schulen aus, in denen sich geflüchtete Jugendliche be-
finden. In diesem Sinne ist die Repräsentation ein entscheidender Aspekt von 
Partizipation. Besonders in von Vielfalt geprägten Räumen können performa-
tive Ansätze (neue) Formen des Ausdrucks und der Sichtbarkeit veranlassen. 
In performativen Prozessen lassen sich leibliches und sprachliches Handeln 
sowie Kreativität und Ausdruck verbinden (vgl. Wulf/Zirfas 2006: 291). 
„Das Performative benennt das, was sich in Äußerungen und Handlungen zugleich zeigt und 
verbirgt; es benennt das, was nicht reduzierbar ist auf das Allgemeine als Konstitutivum des 
Besonderen noch auf das Einzelne als Ausdruck des Allgemeinen.“ (Wulf/Zirfas 2007: 9) 
HipHop und Rap als Ausdrucksform bieten neben dem Sprechen auch die 
Möglichkeit, emotionale Inhalte, die sonst schwer ausdrückbar sind, kundzu-
tun. bell hooks (1989) beschreibt in ihren Schriften Sprechen und besonders 
die eigene Stimme zu finden als widerständigen und ermächtigenden Akt. 
Menschen mit Fluchthintergrund finden sich, gesellschaftlich bedingt, oft an 
Orten der Marginalisierung, an denen ihre Stimme und besonders auch die 
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Sprache des Herkunftslandes nicht gehört wird oder keinen Raum findet. Die 
Geste vom Schweigen ins Reden, als ein Moment von Subjektwerdung, kann 
im Rap, der auch Räume für gegenhegemoniale Diskurse eröffnet, ermöglicht 
werden. So können Randräume zu Orten von Möglichkeiten und einer Beja-
hung des eigenen Potentials werden (vgl. Reuter/Karentzos 2012: 183). 
HipHop und Rap als subkultureller Raum der Jugendkultur „bieten eine 
Identifikations- und Projektionsfläche für ganz unterschiedliche Gruppen und 
Motivationen“ (Bock/Meier/Süss 2007: 12). Dementsprechend werden im Rap 
Geschichten von Grenzerfahrungen und Grenzziehungen erzählt, die den Ak-
teurinnen und Akteuren eine Möglichkeit bieten, ihre Sicht der Dinge darzu-
stellen. HipHop gilt als Emanzipationspraxis: „Auf der Suche nach eigenen 
Identitätsentwürfen werden ethnische und kulturelle Marginaliserungen bzw. 
postkoloniale Benachteiligungen im HipHop thematisiert und verarbeitet.“ 
(ebd.: 13) Identität kann in den eigenen Texten reinszeniert und umgedeutet 
werden. In unserer gegenwärtigen Gesellschaft als Inszenierungsgesellschaft 
(Willems/Jurga 1998) erscheint positive Selbstdarstellung schon fast als Not-
wenigkeit, und doch bieten HipHop und Rap auch einen Raum, in dem heraus-
fordernde Erfahrungen einen Platz finden können. So entstanden Texte von 
den Jugendlichen:  
„Wir wurden angesprochen, ausgelacht, verfolgt und verletzt wegen Hautfarbe, Herkunft, 
Geschlecht gehetzt bestraft wegen Überzeugung und Religion, überall nur Chaos und Kor-
ruption.“ (aus Text von Schülern/Schülerinnen)  
„Mein Land. Mein Land. War wie ein Paradies. Aber nach dem Krieg. Ich bin nach Öster-
reich gekommen. Ich. Wer bin ich. Wer bin ich. Ich bin ein kleines Kind. Wo ist meine 
Mutter. Wo ist mein Vater. Wo sind meine Geschwister. Wo sind alle. Warum bin ich alleine. 
Warum. Warum. Ich will doch nur befriedet sein. Danke Österreich. Wer bin ich. Wer bin 
ich.“ (aus Text von Schülerinnen/Schülern) 
Besonders Raps, die in Muttersprachen wie z.B. Dari/Farsi entstanden, erzeug-
ten einen Raum von Emotionalität, in dem Sprache als eher nebensächlich er-
schien. Zugleich erhielten die im Ankunftsland meist entwerteten Sprachen ei-
nen öffentlichen Raum der Anerkennung, was sowohl sprachpädagogisch (für 
das Erlernen der Zielsprache, vgl. Cummins 1984) als auch für die Erfahrung 
von Selbstwirksamkeit und Ermächtigung von Bedeutung ist. In diesen Mo-
menten öffneten die ausgedrückten Erfahrungen einen Raum von Resonanz, in 
der zugleich Sichtbarkeit entstehen konnte. In den performativen Akten konn-
ten die Jugendlichen Zustimmung und Befürwortung des eigenen Ausdrucks 
und der eigenen Person erfahren. Die Befürwortung und Wertschätzung der 
Person unterscheidet Anerkennung von dem bloßen Erkennen (Honneth 2003).  
Wimo goes rap zeigte auch Grenzen auf, die bei weiteren Projekten berück-
sichtigt werden sollten: Wird Partizipation als ein Einmischen und Sichtbar-
werden im öffentlichen Raum verstanden, war die Teilhabe der weiblichen Ju-
gendlichen (nur) als Zuseherinnen gegeben. Die Bühne war der Raum der 
männlichen Jugendlichen. Ein wesentlicher Aspekt „Feministischer Pädagogik 
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ist es, Mädchen in ihrer Entscheidungsfreiheit zu bestärken und ihnen Ent-
scheidungsfähigkeit zu vermitteln“ (Prengel 2006: 133). So kann es auch eine 
Entscheidung sein, eine Zuseherin zu sein. Und doch scheint es aus einer par-
tizipativen Perspektive relevant, einen Raum zu schaffen, in dem alle eine 
Stimme finden können. Im Zuge dessen ist eine weitere Erkenntnis performa-
tiver und partizipativer Forschung, das stetige kritische Infragestellen der ei-
genen Annahmen und Erwartungen von Teilhabe und Partizipation. Zur Frage, 
wer wie in Prozesse des Lernens und der Bildung eingeschlossen werden kann, 
gehört auch die begleitend prüfende Frage, wer dabei ausgeschlossen bleibt 
oder wird. 
Bildungsprozesse zwischen Anerkennung und Anpassung 
Sowohl in den Vignetten, Interviews und Fokusgruppen als auch im partizipa-
tiv-performativen Projekt zeigen sich Ambivalenzen zwischen Inklusion und 
Exklusion, Ermächtigung und Besonderung. Allein das Schaffen einer Flücht-
lingsklasse bietet einen Ort der Zugehörigkeit, der zugleich ein Raum des Aus-
schlusses sein kann; die engagierte pädagogische Zuwendung von Lehrkräften 
zu den Schülerinnen und Schülern ist um Ermächtigung bemüht, kann dabei 
aber leicht zur Vereinnahmung der konkreten Person werden – „der Flücht-
ling“ (vgl. Arendt 2016 [1943]) als Subjekt ist immer auch Objekt der Kon-
struktion. Normalisierung, als meist unausgesprochener Auftrag von Schule, 
kann als Anpassung der Vielfalt an eine normativ gesetzte Wunschgesellschaft 
verstanden werden oder aber als Anerkennung der gegebenen Vielfalt als Nor-
malität (vgl. Peterlini 2018) – im Sinne einer differenzsensiblen Schule, die 
„alle Kinder als Gleiche“ annimmt (Prengel 2014: 50). Eine eigene Projekt-
klasse für Flüchtlinge öffnet Schule für Jugendliche, die sonst aus Bildung aus-
geschlossen würden, sie setzt Prozesse der Normalisierung durch Anerken-
nung in Gang, die fast notwendiger (oder notwendender) Weise durch Prozesse 
der Normalisierung durch Anpassung und der Ausblendung von Differenzen 
innerhalb der Gruppe ‚Flüchtlinge‘ hindurchgehen. So zeigt sich auch an der 
Arbeit mit Flüchtlingen die Ambivalenz von Bildungsprozessen hin zur Er-
mächtigung des Subjekts, die schwerlich ohne Anpassung an gesellschaftliche 
Ansprüche zu haben ist. 
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Das Piper-Modell – Personalised Interventions 
Promoting Emotional Resilience 
Verena Weingant, Barbara Hanfstingl, Ina Tremschnig und Dennis Piper 
Einleitung 
Kinder mit besonderen psychologischen Bedürfnissen brauchen eine spezifi-
sche Förderung, um der Gefahr von emotionalen und sozialen Problemen prä-
ventiv begegnen zu können. In diesem Zusammenhang spielt bei ungünstigen 
Bedingungen die Förderung der Resilienz, also der psychischen Wider-
standsfähigkeit, eine zentrale Rolle. Resilienz ist besonders durch gelingende 
soziale Interaktionen positiv beinflussbar (O’Connor/Dearing/Collins 2011; 
Pangallo et al. 2015; Silver et al. 2005; Skalick et al. 2015) und wird im hier 
vorgestellten Ansatz als stabile Ressource betrachtet, die die Leistungsfähig-
keit unter Stress aufrechterhalten kann (Leipold/Greve 2009). 
Vor dem Hintergrund einer solchen Förderung ist die Einbeziehung von 
Risiko- und Resilienzfaktoren zentral. Je höher die Anzahl der Risikofaktoren 
und je niedriger die Anzahl der Resilienzfaktoren ist, desto höher ist die Wahr-
scheinlichkeit, dass ein Kind psychische Probleme entwickelt. Um das emoti-
onale Wohlbefinden der Kinder zu verbessern ist es deshalb wichtig, die An-
zahl der Risikofaktoren zu verringern und die Schutz- bzw. Resilienzfaktoren 
zu erhöhen. Zudem ist es für die Erreichung von nachhaltigen Fortschritten 
notwendig, einer solchen Intervention einen prozesshaften Charakter zu ver-
leihen. Das Piper-Modell (Piper 2017) zielt genau darauf ab. 
Das Piper-Modell (Personalised Interventions Promoting Emotional Resi-
lience) ist ein personalisiertes Interventionsmodell zur Unterstützung von 
Lehrkräften und Personen, die mit Kindern und Jugendlichen im Alter von vier 
bis 18 Jahren arbeiten. Das Programm wurde von Dennis Piper in England 
entwickelt und dient zur Förderung der emotionalen Gesundheit und Resilienz 
bei besonderen sozialen, emotionalen und seelischen Bedürfnissen. Dabei er-
halten SchulmitarbeiterInnen eine Anleitung, wie sie auf verhaltenstherapeuti-
scher Basis systematisch die Resilienzfaktoren der Kinder erhöhen und Risi-
kofaktoren abbauen können. 
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Das Piper-Modell und seine Anwendung 
Das Piper-Modell ist ein anwendungsorientierter, kindzentrierter Ansatz, in 
dem es darum geht, Verständnis für das Verhalten eines Kindes aufzubauen. 
Durch die gezielte Unterstützung der Lehrkräfte sollen schließlich die Kinder 
lernen, das eigene Verhalten zu verstehen, um in weiterer Folge die eigenen 
Gefühle besser regulieren und sich selbst beruhigen zu können (vgl. Piper 
2017). Zentrale Punkte in der Anwendung des Piper-Modells sind die Einbin-
dung von Lehrpersonen, Eltern und betroffenen Kindern, die gemeinsame Er-
arbeitung von Risiko- und Resilienzfaktoren, die systematische Dokumenta-
tion von Regulations- und Beruhigungsstrategien durch die Lehrpersonen und 
das Kind selbst sowie die Dokumentation des Fortschrittes über drei Monate. 
Die Anwendung des Piper-Modells in Österreich wird nicht zuletzt wegen 
der Schließung von Sonderschulen mit gleichzeitiger Integration der Schüle-
rInnen mit sonderpädagogischem Förderbedarf in die Regelschulen überlegt. 
Die Integration funktioniert aus verschiedenen Gründen (z.B. Personalmangel 
mit gleichzeitig zu hoher Heterogenität in den Klassen) oft nur mit mäßigem 
Erfolg, weswegen diese Kinder oft in Kleingruppen außerhalb des Regelunter-
richtes in sogenannten Time-out-Gruppen geführt werden. Diese Time-out- 
Gruppen wurden ursprünglich für Kinder und Jugendliche mit Entwicklungs-
störungen und Störungen des Sozialverhaltens eingerichtet, um ihnen eine zeit-
lich begrenzte Auszeit aus Großgruppen und eine spezielle Förderung zukom-
men zu lassen. Dies soll gewährleisten, dass sie rasch wieder in den Regelun-
terricht zurückkehren können (Zobernig 2016). Durch den Aufenthalt von Kin-
dern mit sonderpädagogischem Förderbedarf erhöhte sich jedoch die Hetero-
genität in den Kleingruppen, was die Reintegration von Kindern mit Störungen 
des Sozialverhaltens in den Regelunterricht erschwerte. 
Mit Hilfe des Piper-Modells soll den Lehrpersonen eine systematische Un-
terstützung zur Verfügung gestellt werden, um Kindern mit Störungen des So-
zialverhaltens möglichst rasch und gezielt die Rückkehr in den Regelunterricht 
zu ermöglichen. Aufgrund der unterschiedlichen Schulsysteme und Ressour-
cenlage in England und Österreich wurde für die österreichische Pilotstudie 
das Piper-Modell speziell adaptiert. Während in England ein kollaboratives 
Team bestehend aus LehrerInnen, Eltern, PsychologInnen, SchulleiterIn und 
BetreuerInnen rund um das Kind arbeitet, wird das Training in Österreich der-
zeit schulintern mit Hilfe von speziell geschulten Lehrpersonen umgesetzt. 
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Umsetzung des Modells und Ausblick 
Für die Umsetzung in Österreich wurden die Lehrpersonen von der Erstautorin 
in das Piper-Modell eingeführt und anschließend das Training unter Anleitung 
der Erstautorin an ausgewählten SchülerInnen durchgeführt. Während der An-
wendung haben die Lehrpersonen das Verhalten der Kinder mittels Beobach-
tungsbögen vollständig dokumentiert. Zusätzlich wurden vor und nach der An-
wendung des Modells folgende psychologische Variablen erhoben: das Ver-
halten der Kinder aus Sicht der Lehrpersonen mit dem Lehrerfragebogen über 
das Verhalten von Kindern und Jugendlichen (TRF/6-18) (Döpfner/Plück/Kin-
nen 2014), die Selbstregulation der Kinder der ersten bis vierten Klasse der 
Volksschule mit dem Selbstregulations-Strategientest für Kinder (SRST-K) 
(Kuhl/Christ 1993) und die Emotionsregulation der Kinder der ersten bis vier-
ten Klasse der Neuen Mittelschule mit dem Fragebogen zur Erhebung der 
Emotionsregulation bei Kindern und Jugendlichen (FEEL-KJ) (Grob/Smo-
lenski 2009). Auf LehrerInnenebene wurde die Selbstwirksamkeit der Lehre-
rInnen mit der Skala zur Lehrer-Selbstwirksamkeit (WirkLehr) (Schwar-
zer/Schmitz 1999) erhoben. Zusätzlich wurde nach der Erhebung ein kurzes 
Leitfadeninterview mit den Lehrpersonen durchgeführt, um ihre Erfahrungen 
mit dem Modell zu erfragen. 
Erste Ergebnisse zeigen eine leichte Verbesserung der Selbstregulations-
kompetenzen der Kinder. Außerdem konnte eine Erhöhung im Bereich der so-
zialen Unterstützung durch die Lehrpersonen festgestellt werden. Noch abzu-
klären ist, ob die Ergebnisse rein an der Anwendung des Piper-Modells liegen 
oder ob auch andere Einflussfaktoren eine Rolle spielen. Die Befragung der 
LehrerInnen ergab eine positive Einstellung der Lehrpersonen gegenüber dem 
Piper-Modell. Eine genaue Auswertung der Studie wird derzeit vorbereitet. 
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DevIM – Developing Interest and Motivation 
Martin Wieser 
Einleitung 
Zahlreiche Studien (z.B. Taylor et al. 2014; Bailey/Phillips 2016; Renaud-
Dube et al. 2015) belegen die Auswirkungen der intrinsischen Motivation für 
das Lernen in Bildungseinrichtungen. So findet sich wissenschaftliche Evidenz 
dafür, dass intrinsische Motivation zu besseren Leistungen, genauerem und 
kontextbezogenem Lernen sowie einem höheren Engagement und Durchhalte-
vermögen führt. Im Gegensatz dazu stehen die Bedingungen und Faktoren für 
die Entstehung und Aufrechterhaltung einer längerfristigen (intrinsischen) 
Motivation. Diese sind im Vergleich zu den Folgen und Auswirkungen von 
intrinsischer Motivation weitgehend unerforscht. DevIM setzt genau bei die-
sem Aspekt an. Die vorliegende Studie beschäftigt sich mit den Veränderun-
gen der Motivation, bedingt durch unmittelbare Veränderungen der Lernum-
welt. 
Theoretischer Hintergrund 
Als theoretische Grundlage dieser Studie dient die Selbstbestimmungstheorie 
nach Deci und Ryan. Die Selbstbestimmungstheorie (Self-Determination The-
ory; SDT) (Ryan/Deci 2017) ist eine Motivationstheorie, die ähnlich wie an-
dere Motivationstheorien zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation 
unterscheidet. Dabei wird die intrinsische Motivation als selbstbestimmt defi-
niert, wohingegen die extrinsische Motivation als fremdbestimmt gilt. Hand-
lungen, die als extrinsisch motiviert gelten, weisen einen instrumentellen Cha-
rakter auf, d.h. Handlungen werden nur deshalb ausgeführt, um positive Folgen 
zu erreichen bzw. negative Konsequenzen zu vermeiden.  
Im Vergleich zu anderen Motivationstheorien liegt die Stärke der SDT in 
der qualitativen Unterscheidung von motivationalen Regulationsstilen. Dem-
zufolge lassen sich in der SDT Amotivation, vier Regulationsstile extrinsischer 
Natur und ein intrinsischer Regulationsstil differenzieren. 
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Abbildung 1: Das Kontinuum der Selbstbestimmungstheorie 
 
Quelle: Angelehnt an Ryan und Deci (2017: 193) 
 
Unmittelbar in Verbindung mit der SDT stehen die drei psychologischen 
Grundbedürfnisse (Basic Needs) nach Autonomie, Kompetenz und sozialer 
Eingebundenheit. Sie werden nämlich als essentielle Aspekte für die Entwick-
lung und Aufrechterhaltung selbstbestimmter motivationaler Formen betrach-
tet. Ryan und Deci (2000) gehen davon aus, werden alle drei Bedürfnisse be-
friedigt, so entsteht eine intrinsische bzw. selbstbestimmte Motivation. 
Methode 
Als zentrales Verfahren dieser Studie gilt die Experience Sampling Method 
(ESM) (Larson/Csikszentmihalyi 2014). Die ESM ist eine Forschungsme-
thode, die es ForschernInnen ermöglicht zu untersuchen, was Personen in ih-
rem Alltag tun, dabei fühlen oder sogar denken. Es werden Messungen über 
einen bestimmten Zeitraum immer wieder wiederholt. Besonderes Merkmal 
dieser Studie ist, dass die Messungen (mittels Fragebogen) hierbei nicht nur 
mit „Papier und Bleistift“ erfolgen, sondern auch am Handy der TeilnehmerIn-
nen.  
Forschungsdesign 
Der vorliegenden Studie liegt sowohl ein quantitatives als auch ein qualitatives 
Forschungsdesign zugrunde. Für den quantitativen Bereich wurden zwei un-
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terschiedliche Fragebögen entwickelt. Ein Fragebogen (FB1) umfasste die As-
pekte Emotionen, Selbstkonzept, Motivation, Interesse sowie Fragen zur Be-
friedigung der Basic Needs. Der zweite Fragebogen (FB2) wurde für die 
Durchführung der ESM entwickelt. Dieser war ein Kurzfragebogen, der die 
momentan empfundenen Emotionen sowie die momentan wahrgenommene 
Bedürfnisbefriedigung beinhaltete. Um eine bessere Interpretierbarkeit der 
quantitativen Ergebnisse gewährleisten zu können, wurde als Pendant zum 
quantitativen Zugang noch zusätzlich eine Videographie durchgeführt. 
Die Studie erstreckte sich über ein ganzes Schulsemester und insgesamt 
gab es zehn Erhebungszeitpunkte. 
TeilnehmerInnen 
TeilnehmerInnen dieser Studie waren SchülerInnen (N = 45; MAlter = 11,27 
Jahre) zweier Klassen einer Neuen Mittelschule. Beide Klassen (5. und 7. 
Schulstufe) werden als Schwerpunktklassen (Musik) geführt und die Datener-
hebung fand in den Unterrichtsfächern Mathematik sowie Musik statt. 
Procedere 
Zu Beginn der Studie bekamen alle SchülerInnen einen 4-stelligen Zahlen-
code. Dieser Code musste bei allen Befragungen eingegeben werden. Auf 
diese Weise wurde sichergestellt, dass sich eine spätere Datenzusammenfüh-
rung problemlos gestaltet. 
Der erste Fragbogen (FB1), der mehrere Aspekte beinhaltete, wurde mit 
„Papier und Bleistift“ bearbeitet und musste sowohl zu Beginn (t1) als auch 
am Ende der Studie (t10) ausgefüllt werden. Im Gegensatz zu FB1 wurde der 
Kurzfragebogen (FB2) am Handy der SchülerInnen ausgefüllt. Kam es zu ei-
nem Vorfall in der Klasse (z. B. Veränderung der Unterrichtsmethode, Unter-
richtsstörung etc.) wurde ein Signal an das Handy der SchülerInnen gesendet 
und diese mussten den FB2 noch im selben Moment ausfüllen. Dieser Vorgang 
wiederholte sich bei jedem Erhebungszeitpunkt. 
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Ergebnisse1 
Aus den bereits vorliegenden Daten lässt sich festhalten, dass die SchülerInnen 
der 7. Schulstufe zu Beginn des Schuljahres im Fach Musik ähnlich hohe 
intrinsische (M = 2,36; SD=,75) wie extrinsische (M = 2,16; SD = ,51) moti-
vationale Ausprägungen aufweisen. Auch am Ende des Schulsemesters zeigt 
sich ein ähnliches Bild (Mintrinsisch = 2,30, SD = ,85; Mextrinsisch = 2,15, SD = ,51). 
Unterschiede lassen sich jedoch in den Verlaufsaufzeichnungen aus dem 
Kurzfragebogen (FB2) finden. Wie in Abbildung 2 verdeutlicht, können be-
reits innerhalb einer Klasse größere Variationen gefunden werden. So zeigt 
sich, dass z.B. Schüler/in 1 anfangs wenig Freude in Mathematik verspürt, sich 
während des Semesters aber eine positive (freudige) Entwicklung einstellt. 
 
Abbildung 2: Exemplarisch ausgewählte Verläufe aus dem Kurzfragebogen 
(FB2) – Item: „Im Moment empfinde ich Freude“; Schulstufe 7; Unterrichts-
fach Mathematik 
Quelle: Eigene Berechnungen und Darstellung 
Ausblick 
In den nächsten Phasen der Datenauswertung werden auch die Daten der 5. 
Schulstufe miteinbezogen. Es werden zunächst die Klassen separat untersucht 
und in späterer Folge miteinander verglichen. Bei der weiteren Datenauswer-
tung wird vor allem ein besonderes Augenmerk auf die Clusteranalyse gelegt 
 
1 Zum Zeitpunkt des Verfassens dieses Beitrages wurde mit der Datenauswertung erst begon-
nen. 
1
2
3
4
T 2 T 3 T 4 T 5 T 6 T 7 T 8 T 9
Schüler/in 1 Schüler/in 2
Schüler/in 3 Schüler/in 4
Schüler/innen gesamt
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werden. Die Clusteranalysen erlangen deshalb besondere Bedeutung, da auch 
typische Fälle im Sinne von Einzelfallanalysen untersucht werden können. 
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Brain-Based Learning and Teaching 
Verena Novak-Geiger 
Theoretischer Hintergrund 
In den letzten Jahrzehnten haben die Publikationen zu Neurodidaktik, Neuro-
pädagogik und Brain-Based-Learning (BBL) ein populäres Feld geöffnet, wo-
bei sich darunter neben wissenschaftlichen Publikationen auch populärwissen-
schaftliche Veröffentlichungen großer Beliebtheit erfreuen (Hermann 2009; 
Friedrich 2005; Jensen 2008; Sousa 2011). Der Präfix „Neuro-” steigert das 
Interesse der LeserInnen und scheint viel zu versprechen. Arndt und Sambanis 
(2017: 8) beschreiben, dass die Integration der Neurowissenschaften in die Er-
ziehungs-und Bildungswissenschaften auch „als Ressource betrachtet [werden 
kann], um die eigene Relevanz zu erhöhen“. Neuere Abhandlungen (Folta-
Schoofs/Ostermann 2019; Böttger/Sambanis 2018; Arndt/Sambanis 2017) ver-
suchen eine Brücke von der Neurowissenschaft zur Didaktik zu bauen und 
Überlegungen über die Anwendbarkeit in der Praxis anzustellen.  
Bereits Caine und Caine (1990) postulierten, dass aus den Ergebnissen der 
Neurowissenschaft zwölf Prinzipien für gehirngerechtes Lehren und Lernen 
abgeleitet werden können.  
 
- Prinzip 1: Alles Lernen ist ein physiologischer Vorgang. 
- Prinzip 2: Das Gehirn ist sozial. 
- Prinzip 3: Die Suche nach Sinn ist angeboren. 
- Prinzip 4: Die Suche nach Sinn geschieht durch Musterbildung. 
- Prinzip 5: Für die Musterbildung sind Emotionen bedeutend. 
- Prinzip 6: Informationen werden sowohl in Teilen als auch als Ganzes 
verarbeitet. 
- Prinzip 7: Gerichtete Aufmerksamkeit sowie periphere Wahrnehmung be-
dingen Lernen. 
- Prinzip 8: Lernen findet bewusst und unbewusst statt. 
- Prinzip 9: Zwei Arten von Gedächtnis dienen als Grundlage des Lernens. 
- Prinzip 10: Lernen ist abhängig von der Entwicklung des jeweiligen Ge-
hirns.  
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- Prinzip 11: Komplexes Lernen wird durch Herausforderung gefördert, 
aber durch Angst und Bedrohung − die von Hilflosigkeit begleitet wird − 
gehemmt. 
- Prinzip 12: Jedes Gehirn ist einzigartig organisiert. 
(Caine/Caine 1990: 66-70) 
Wenige Studien versuchten bisher, die Wirksamkeit dieser Prinzipien beim 
Fremdsprachenlernen zu untersuchen. Tüfekçi und Demirel (2009) fanden in 
einem Experiment mit qualitativen und quantitativen Methoden eine positivere 
Einstellung zum Unterricht und höhere Leistung in der untersuchten Gruppe. 
In einem experimentellen Pretest-Posttest Design mit qualitativen und quanti-
tativen Methoden wurden Studierende über 14 Wochen in einer Experimental- 
und einer Kontrollgruppe verglichen. Eine weitere Studie (Lago/Seepho 2012) 
untersuchte gehirnkompatible Aktivitäten für den Fremdsprachenunterricht 
auf das Lernen von Vokabel und deren Speicherung. Auch hier wurden die 
zuvor beschriebenen zwölf Prinzipien als Grundlage gehirngerechten Lernens 
herangezogen. Die Autoren entwarfen Stundenpläne nach BBL-Methoden, 
und 31 TeilnehmerInnen wurden über zehn Wochen danach unterrichtet. Sie 
kamen zu dem Schluss, dass 90 % der neu gelernten Vokabel in diesem Zeit-
raum behalten werden konnten. Es ist darauf hinzuweisen, dass in dieser Studie 
keine Kontrollgruppe vorhanden war. Haghighi (2013) untersuchte den Effekt 
von gehirngerechtem Lernen auf die Leistung der ProbandInnen und Speiche-
rung der Vokabel in Englisch Klassen im Iran und fand einen signifikanten 
Unterschied für die mit gehirngerechten Lehrmethoden unterrichtete Gruppe.  
Fragestellung 
Ausgehend von den Ergebnissen der bereits durchgeführten Studien zur Wirk-
samkeit von gehirngerechten Lehr-Lernmethoden (Lago/Seepho 2012, 
Haghighi 2013, Tüfekçi/Demirel 2009) geht die aktuelle Studie der Frage 
nach, inwieweit gehirngerechte Lehr-Lernmethoden einen positiven Einfluss 
auf das Lernen von Englisch Vokabel im Vergleich zur mit herkömmlichen 
Methoden unterrichteten Gruppe haben. Die Untersuchung soll zeigen, ob Pro-
bandInnen der Versuchsgruppe mehr Vokabel nach der gehirngerechten Lern-
phase erinnern können, als ProbandInnen der Kontrollgruppe. Weiters wird 
untersucht, ob die Nutzung von Lernstrategien einen Einfluss auf das Behalten 
der Vokabel darstellt.  
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Forschungsdesign und Methode 
Mit einem quasi-experimentellen Design soll geklärt werden, ob es einen Un-
terschied zwischen den zwei ungleich konzipierten Gruppen im Behalten der 
Vokabel gibt. Da nicht ausgeschlossen werden kann, dass die Abfrage der Vo-
kabel im Pretest einen Lerneffekt auslöst (Bortz/Döring 2016) wird ein Solo-
mon-Vier-Gruppen-Plan zur Erhebung der Wirkung von möglichen Pretest Ef-
fekten, angewandt. Näheres dazu in Tabelle 1. 
 
Tabelle 1: Gruppenvergleiche 
 
Gruppe  Pretest Lernphase Posttest 
Gruppe 1 Pretest BBL Posttest 
Gruppe 2 
Gruppe 3  
Gruppe 4  
Pretest 
-  
-  
-   
BBL  
-  
Posttest 
Posttest 
Posttest 
Quelle: Eigene Darstellung 
Erhebungsinstrumente 
Als Erhebungsinstrumente werden ein demographischer Fragebogen, ein Lern-
strategieninventar zu Messung der Lernstrategien, zur Feststellung der Fremd-
sprachenkenntnisse in Englisch der Oxford English Placement Test (OEPT) 
und ein Vokabeltest verwendet. Der demographische Fragebogen dient zur Er-
hebung des Alters und Geschlechts sowie der Fremdsprachenkenntnisse und 
der Muttersprache. Ebenso wird mittels Fragebogen ermittelt, ob die geplanten 
zu lernenden Vokabel bereits bekannt sind oder nicht. Der OEPT stellt die 
sprachlichen Fähigkeiten der ProbandInnen fest. Die Ergebnisse werden in den 
Niveau-Stufen des Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmens für Spra-
chen dargestellt (A1, A2, B1, B2, C1, C2). Zur Erfassung der Lernstrategien 
der Schülerinnen und Schüler wird der Fragebogen zur Erhebung der Lernstra-
tegie-Nutzung (LSN v.7.10.15) von Martin (2015a) verwendet, der insgesamt 
42 Items beinhaltet und Kognitive Lernstrategien, Metakognitive Lernstrate-
gien, Stützstrategien sowie Motivationsstrategien abfragt (Martin 2015b). Für 
die Lernsequenz wurde eine Kurzgeschichte, welche die 22 Vokabel des Vo-
kabeltests beinhalten gewählt. Zum Lernen erhalten die ProbandInnen 40 Mi-
nuten Zeit. Anschließend erfolgt der Posttest bestehend aus 17 Items. 
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TeilnehmerInnen und Procedere 
TeilnehmerInnen der Studie sind Studierende in der Laborstudie einerseits, so-
wie Schülerinnen und Schüler der Kooperationsschulen der Alpen-Adria-Uni-
versität Klagenfurt andererseits. Geplant ist, für die Laborstudie etwa 80 Stu-
dierende zu gewinnen und für die Durchführung der Testung an den Schulen 
mehrere Klassen.  
Die Testung erfolgt zu zwei Zeitpunkten. Am ersten Termin werden die 
demographischen Daten, Bekanntheit der Vokabel und das Fremdsprachni-
veau in Englisch ermittelt. Danach erfolgt die Zuteilung der ProbandInnen in 
die Versuchsgruppe (VG) und Kontrollgruppe (KG) anhand des Ergebnisses 
des OEPT um eine gleichmäßige Aufteilung der Sprachkenntnisse der Proban-
dInnen zu gewährleisten. Am zweiten Termin werden die VG und KG in zwei 
unterschiedliche Räume gebeten, um neue Vokabel zu lernen. Zu Beginn er-
halten sie den Vokabeltest als Pretest zum ersten Mal. Die Lernsituation der 
VG gestaltet sich nach gehirngerechten Lernmethoden. Zu Beginn betreten die 
ProbandInnen den Raum, im Hintergrund ist Entspannungsmusik zu hören. 
Die Gruppe erhält die Vokabel im Kontext, wobei sie sich zwischen einer der 
beiden möglichen Kontexte (Kurzgeschichte) entscheiden kann und darf in der 
Gruppe lernen. Ebenso können die ProbandInnen der VG den Platz im Raum 
frei wählen. Zur Hälfte der Lernphase wird ein kurzer „Energizer“ von der 
Versuchsleiterin eingebaut. Im Einleitungstext zur Untersuchung wird in die-
ser Gruppe darauf hingewiesen, dass eine Belohnung in Aussicht ist, egal wie 
viele Vokabel im Test wiedergegeben werden können. Die Kontrollgruppe 
hingegen erhält einen Informationstext, der die Teilnehmenden informiert, 
dass nur bei einer korrekten Wiedergabe mindestens der Hälfte der zu lernen-
den Vokabel anschließend eine Belohnung erhalten wird. Diese Gruppe lernt 
Vokabel alleine, ohne Pause und am Tisch sitzend. Anschließend erhalten 
beide Gruppen denselben Vokabeltest, um die gelernten Vokabel zu prüfen. 
Ausblick 
Zum Zeitpunkt der Einreichung des Beitrags kann noch kein Einblick in die 
Ergebnisse gegeben werden, da die Erhebung noch nicht abgeschlossen ist. Es 
sind Unterschiede im Ergebnis des Vokabeltests zu erwarten. Demnach soll 
die Versuchsgruppe, die nach Erkenntnissen der Hirnforschung ihre Lernsitu-
ation gestaltete, die besseren Ergebnisse beim Lernen der Vokabel erzielen. 
Die Ergebnisse liefern sowohl für die Unterrichtsplanung als auch die Ausbil-
dung von LehrerInnen und Lehrenden an den Universitäten einen wertvollen 
Beitrag. 
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Mobilität, Verkehr und erneuerbare Energien: 
Einbeziehung gesellschaftsrelevanter Themen in die 
Ausbildung von PädagogInnen naturwissenschaftlicher 
Fächer 
Diana Radmann, Franz Rauch und Bernhard Schmölzer 
Einleitung 
Der Klimawandel ist eines der dringlichsten Probleme unsere Zeit und bietet 
hervorragende Lernmöglichkeiten in der Schule und der LehrerInnenbildung 
(Menthe et al. 2013; UN 2015). Der österreichische Klima- und Energiefond 
unterstützt Regionen und Schulen auf ihrem Weg zur Energieautarkie. Eine 
geförderte Initiative im Bundesland Kärnten ist das Projekt “Mobilität, Ver-
kehr und erneuerbare Energien“, das von der Alpen-Adria-Universität Kla-
genfurt in Kooperation mit der Pädagogischen Hochschule Kärnten durchge-
führt wird. Dieses Projekt war auch Teil des EU-FP7-finanzierten Forschungs-
projektes PARRISE (Promoting Attainment of Responsible Research and In-
novation in Science Education). Elf europäische Länder waren bei diesem Pro-
jekt beteiligt. Die Arbeitsschwerpunkte lagen in der Aus- und Fortbildung von 
PädagogInnen. Vor allem BürgerInnenbildung sowie innovative und nachhal-
tige Forschung sollten in die Ausbildung einfließen. Im Projekt „Mobilität, 
Verkehr und erneuerbare Energien“ waren zwei LehrerbildnerInnen, drei 
Klimaregionenmanager, 24 Studierende der Pädagogischen Hochschule Kärn-
ten, 44 Lehrpersonen, etwa 250 SchülerInnen sowie schulexterne PartnerInnen 
involviert (multi-agency approach). Die Aktivitäten an den Schulen und in der 
LehrerInnenbildung umfassten u.a. die Messung des Energieverbrauchs im 
Schulgebäude und die Herstellung eines Zusammenhangs zwischen Energie-
verbrauch, Naturschutz, Konsum und Lebensstil. Eine systematische Begleit-
forschung zeigte Lernerfahrungen und Herausforderungen auf. 
Eines der Nachhaltigen Entwicklungsziele der Vereinten Nationen ist die 
Ergreifung umgehender Maßnahmen zur Bekämpfung des Klimawandels und 
seiner Auswirkungen (UN 2015). SchülerInnen dabei zu unterstützen, diese 
globalen Herausforderungen im Zusammenhang mit dem eigenen Lebensstil 
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zu sehen und sie dazu befähigen sich damit kritisch reflektierend und aktivi-
tätsorientiert auseinanderzusetzen, ist eines der Hauptziele von PARRISE. Das 
Projekt „Mobilität, Verkehr und erneuerbare Energien“ unterstützt das Lernen 
an gesellschaftlich relevanten Themenstellungen sowie die Einbindung dieser 
in den naturwissenschaftlichen Unterricht. Kritische BürgerInnenbildung und 
verantwortungsvolle Forschung und Innovation standen dabei im Fokus. Zent-
rales sozialpolitisches Ziel war die Etablierung von Umweltthemen an Kärnt-
ner Schulen und Gemeinden. Dadurch sollten SchülerInnen, Lehrpersonen, El-
tern, ExpertInnen und regionalen Behörden die Auswirkungen des Klimawan-
dels bewusstgemacht sowie ein nachhaltiger Umgang mit Klima- und Energie-
fragen gefördert werden (Rauch/Pfaffenwimmer 2015).  
SchülerInnen sollten sich möglichst handlungsorientiert und eigenverant-
wortlich mit der Thematik Mobilität, Verkehr und Klima in ihrer Region aus-
einanderzusetzen. Ein weiteres Ziel war die Verankerung des im Projekt PAR-
RISE (2017) entwickelten pädagogischen SSIBL-Bildungskonzeptes (socio-
scientific inquiry-based learning; Abbildung 1) im Rahmen der Ausbildung 
von Studierenden an der Pädagogischen Hochschule Kärnten in den Fachbe-
reichen Chemie und Physik. SSIBL verbindet das Lernen an gesellschaftsrele-
vanten Themen mit forschendem Lernen und BürgerInnenbildung (John-
son/Morris 2010) gemäß der zentralen EU-Zielsetzung zur verantwortungsvol-
len Forschung und Innovation „Responsible Research and Innovation“ (Levin-
son et al. 2017). SSIBL nimmt mit dem Konzept Wissenschaft von und für 
BürgerInnen Bezug auf aktuelle Probleme von Wissenschaft und Gesellschaft 
(Owen/MacNaghten/Stilgoe 2009). 
 
Abbildung 1: Das socio-scientific inquiry-based learning (SSIBL) Bildungs-
konzept 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Quelle: Owen/MacNaghten/Stilgoe (2009) 
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Lehramtsstudierende und LehrerInnen in den teilnehmenden Ländern erarbei-
teten Unterrichtseinheiten basierend auf dem SSIBL-Ansatz. 
Projektdurchführung und Begleitforschung 
Im Rahmen des Projektes „Mobilität, Verkehr und erneuerbare Energien“ be-
arbeiteten Studierende der Pädagogischen Hochschule Kärnten mit Schüler-
Innen gesellschaftlich relevante Themen, die sowohl sie selbst als auch ihre 
direkte Umgebung und die Region, in der sie leben, betreffen. Unterstützt wur-
den sie dabei von Lehrenden der Pädagogischen Hochschule Kärnten, Klima-
regionenmanagern, außerschulischen ExpertInnen und LehrerInnen. In den 
Schuljahren 2015/2016 und 2016/17 wurden Themen wie Energiesparen, Er-
neuerbare Energien, E-Mobilität und Klimaschutz bearbeitet. Das Projekt 
wurde wissenschaftlich begleitet. Zentrale Fragestellungen der Begleitfor-
schung waren: Welche Lernerfahrungen machten die beteiligten Studierenden 
der Pädagogischen Hochschule Kärnten, LehrerInnen, LehrerbildnerInnen und 
Klimaregionenmanager im Kontext des Projektes? Weiters wurden die auf den 
SSIBL-Bildungsansatz bezogenen Erfolge und Herausforderungen in der Leh-
rerInnenausbildung erforscht. Zur Beantwortung der Forschungsfragen wur-
den triangulierte Daten (Tabelle 1) verschiedener TeilnehmerInnen ausgewer-
tet, gegengeprüft, diskutiert (Flick 2014) und nach der Methode der qualitati-
ven Inhaltsanalyse kategorisiert. Die Daten aus den Fragebögen wurden redu-
ziert und abstrahiert, wodurch die wesentlichen Inhalte herausgefiltert und ein 
klares Ergebnisbild erstellt wurde (Mayring 2015). 
 
Tabelle 1: Forschungsmethoden 
 
Zyklus 1 (Studienjahr 2015-2016) Zyklus 2 (Studienjahr 2016-2017) 
Fokusgruppendiskussion mit drei Lehrer-
bildnerInnen 
Interview mit einem Lehrerbildner 
Zwei Interviews mit LehrerInnen Zwei Interviews mit LehrerInnen 
Zwei Interviews mit Studierenden der Päda-
gogischen Hochschule Kärnten 
Fokusgruppendiskussion mit sieben Studie-
renden der Pädagogischen Hochschule Kärn-
ten 
Zehn qualitative Fragebögen für Studierende 
der Pädagogischen Hochschule Kärnten 
Interview mit einem Klimaregionen- 
manager 
Zwei Interviews mit Klimaregionen- 
managern 
Während des Projektes gesammelte Feldda-
ten 
Quelle: Eigene Darstellung 
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Ergebnisse und Ausblick 
Die Forschungsdaten zeigen, dass der SSIBL-Bildungsansatz ein innovatives 
Bildungskonzept für alle beteiligten Personengruppen bietet. Das offene Lehr- 
und Lerndesign motivierte sowohl LehrerInnen, Studierende der Pädagogi-
schen Hochschule Kärnten als auch SchülerInnen. Durch den gezielten Einsatz 
unterschiedlicher Unterrichtsmethoden wurde forschendes Lernen gefördert 
und neben einer naturwissenschaftlichen Sichtweise vor allem gesellschafts-
wissenschaftliche Zusammenhänge vermittelt. Die Studierenden der Pädago-
gischen Hochschule Kärnten konnten ihr Wissen zum Thema Mobilität, Ver-
kehr und Erneuerbare Energien durch gemeinschaftliches forschungs- 
basiertes Lernen erweitern. Darüber hinaus lernten sie vernetztes Denken, das 
Initiieren und Führen von Diskussionen mit SchülerInnen zu aktuellen und 
kontroversiellen Themen, die Anleitung der SchülerInnen zu kritischem Den-
ken sowie das Unterrichten an verschiedenen Schultypen und Schulstufen. Die 
folgenden Kommentare illustrieren die Lernerfahrungen der Studierenden: 
„Wir haben beim Unterrichten von SSIBL die Erfahrung gemacht, dass SSIBL nachhaltiges 
Lernen fördert und die Selbstwirksamkeit der SchülerInnen anregt.“ (Fokusgruppendiskus-
sion mit Studierenden der Pädagogischen Hochschule Kärnten) 
„Das Unterrichten an unterschiedlichen Schultypen wie Volksschulen, Neuen Mittelschulen, 
Landwirtschaftlichen Fachschulen, und die Arbeit mit SchülerInnen verschiedener Alters-
stufen sowie mit schulexternen ExpertInnen waren für uns eine neue und bereichernde 
Lernerfahrung.“ (Fokusgruppendiskussion mit Studierenden der Pädagogischen Hochschule 
Kärnten) 
„Wir haben gelernt, wie man Kooperationen mit Schulen und schulexternen PartnerInnen 
anbahnt.“ (Studierender der Pädagogischen Hochschule Kärnten) 
Die Zusammenarbeit mit Schulen und die Einbindung von schulexternen Part-
nern wie Klimaregionenmanagern, ExpertInnen und NGOs in SSIBL-Aktivi-
täten trug zu einer nachhaltigen Auseinandersetzung mit Klima- und Energie-
fragen im Schulunterricht bei und war, gemäß den Befragungsergebnissen, ei-
ner der größten Erfolgsfaktoren im Projekt: 
 
„Das Projekt ‚Mobilität, Verkehr und erneuerbare Energien‘ wirkt über die Schulen hinaus 
und bezieht Eltern, Gemeinden und regionale Behörden ein.“ (Lehrerbildner) 
„Durch die Zusammenarbeit mit verschiedenen ExpertInnenen aus Technik, Wissenschaft 
und Wirtschaft und die kritische Auseinandersetzung mit ihren Perspektiven lernten die 
SchülerInnen Dinge aus unterschiedlichen Blickwinkel zu betrachten.“ (Klimaregionenma-
nager) 
„An unserer Schule beteiligten sich LehrerInnen für Deutsch, Handwerken, Musik und Sa-
chunterricht. SchülerInnen bastelten Werkstücke auf Solarbasis, komponierten ein ‚Klima-
lied‘ und veranstalteten einen autofreien Tag.“ (Lehrerin) 
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Aus den Ergebnissen der Begleitforschung kann geschlossen werden, dass der 
SSIBL-Bildungsansatz zur Innovation von Unterricht beiträgt. Der Großteil 
(90 %) der befragten Studierenden der Pädagogischen Hochschule Kärnten be-
wertete die Umsetzung von SSIBL und forschendem Lernen im Unterricht als 
positive neue Lernerfahrung. Im Zeitaufwand für die Planung und Umsetzung 
von SSIBL-Aktivitäten im Unterricht sahen hingegen 80 % der befragten Stu-
dierenden die größte Herausforderung. Daraus wurde die Lehre gezogen, dass 
für die erfolgreiche Umsetzung zukünftiger SSIBL-Aktivitäten an Schulen 
eine strategische Planung, im Sinne rechtzeitiger Kontaktaufnahme, zeitnaher 
Absprachen mit den beteiligten ProjektpartnerInnen und regelmäßiger 
Teammeetings, notwendig ist. Über das Projekt hinausgehend ist das Thema 
„Mobilität, Verkehr und erneuerbare Energien“ nun fixer Bestandteil der Cur-
ricula an der Pädagogischen Hochschule Kärnten. 
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Freiwilligenarbeit junger Menschen – Wer, Wie, 
Warum 
Anna Oppelmayer  
Einführung  
Freiwilligenarbeit, die von jungen Menschen geleistet wird, ist in den letzten 
Jahrzehnten zunehmend zum Gegenstand öffentlicher Diskussionen, politi-
scher Programme und wissenschaftlicher Forschung geworden (Bonnesen 
2018: 160; Commission of the European Communities 2009; Kim/Morgül 
2017: 160f.). Nationale und internationale Freiwilligenprogramme, wie das 
„Freiwillige Soziale Jahr“ oder eine Integration von freiwilligen Tätigkeiten in 
schulische und universitäre Curricula, nutzen freiwilliges Engagement als au-
ßerschulischen Lernort, in welchem vielfältige soziale und demokratische 
Lern- und Bildungsprozesse stattfinden (Prein/Sass/Züchner 2009: 530). Ne-
ben den gesellschaftlichen Vorteilen, wie beispielsweise einer höheren politi-
schen Partizipation sowie einem höheren freiwilligen Engagement im Erwach-
senenalter (Hart et al. 2007; Quintelier 2008), und den positiven Auswirkungen 
dieses Engagements für den Freiwilligen selbst, wie bessere schulische Leis-
tungen oder die Förderung der sozialen Zugehörigkeit (Barber/Eccles/Stone 
2001; Johnson et al. 1998), sind es aber vor allem die Nonprofit Organisatio-
nen, die von dieser Alterskohorte als wichtige Quelle von Freiwilligen profi-
tieren können (Briggs/Landry/Wood 2007: 28; Shields 2009: 141). Die Nut-
zung dieses Potentials erfordert von den Nonprofit Organisationen jedoch ein 
tiefergehendes Verständnis über die Zielgruppe, um daraus zielgerichtete An-
sätze und Strategien für die Ermittlung, Rekrutierung und Bindung der jungen 
Freiwilligen abzuleiten (Burns et al. 2006; Sundeen/Raskoff 2000; Vázquez et 
al. 2015). 
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Problemstellung und Zielsetzung 
Der Anspruch, ein besseres Verständnis über junge Freiwillige zu gewinnen, 
erfordert jedoch eine differenzierte Betrachtung der Verhaltensweisen, Einstel-
lungen und Motive, die sich zum einen auf den Persönlichkeitstyp junger Frei-
williger und zum anderen auf die Form der Freiwilligenarbeit innerhalb des 
heterogenen Nonprofit Sektors beziehen (Francis 2011: 1; Lanero/Vázquez/ 
Gutiérrez 2017: 1010). Auch innerhalb der demographischen Gruppe der jun-
gen Freiwilligen sind Unterschiede zwischen Kindern, Jugendlichen und jun-
gen Erwachsenen festzustellen. Ländervergleichende Studien betonen ferner 
den geographischen Kontext, der bei Untersuchungen von freiwilligem Enga-
gement beachtet werden muss (Handy et al. 2010; Hustinx et al. 2010). 
Aus diesen Ausführungen lassen sich folgende Forschungslücken und Im-
plikationen für zukünftige Untersuchungen ableiten. Erstens sind junge Frei-
willige in der wissenschaftlichen Forschung über Freiwilligkeit insgesamt eine 
unterrepräsentierte Gruppe (Francis 2011: 2; Oesterle/Johnson/Mortimer 
2004: 1124). Die Mehrheit der Studien über Young volunteers zieht ferner 
Hochschulstudierende als Sample heran und minderjährige junge Freiwillige 
finden kaum Beachtung (Sarre/Tarling 2010: 293; Shannon 2009: 829). Zwei-
tens ist – bezugnehmend auf den geographischen Kontext – eine Vergleichbar-
keit der Ergebnisse aus dem angloamerikanischen Raum, aus welchem die 
meisten Publikationen zu diesem Thema stammen, mit europäischen jungen 
Freiwilligen nur bedingt aussagekräftig. Darüber hinaus fokussiert sich ledig-
lich eine vergleichsweise kleine Anzahl an wissenschaftlichen Publikationen 
über junge Freiwillige auf europäische Länder (siehe exemplarisch Bonnesen 
2018; Gil-Lacruz/Marcuello-Servós/Saz-Gil 2016; Mainar/Servós/Gil 2015; 
Marta/Guglielmetti/Pozzi 2006). Drittens haben bisher wenige Studien sowohl 
qualitative als auch quantitative Methoden (Mixed-Methods) eingesetzt, um 
damit ein besseres Verständnis der Ausprägungen gewisser Faktoren, aber 
auch der dahinterliegenden Gründe und Erklärungsmuster zu gewinnen. 
Das hier vorgestellte Forschungsprojekt verfolgt das Ziel, ein tiefergehen-
des Verständnis über junge Freiwillige in einer europäischen sozialen Nonpro-
fit Organisation und Einflussfaktoren und Auswirkungen von freiwilligem En-
gagement zu entwickeln. Damit einhergehend sollen Erkenntnisse dahinge-
hend abgeleitet werden, welche Strategien von sozialen Nonprofit Organisati-
onen eingesetzt werden können, um junge Menschen zu gewinnen, langfristig 
an die Organisation zu binden und Aufgaben und Verantwortungsbereiche an 
junge Freiwillige zu übertragen. Ferner sollen Einblicke ermöglicht werden, 
wie die Perspektiven junger Menschen zur Förderung von Freiwilligenarbeit 
genutzt werden können. Im Rahmen einer Fallstudie mit dem Österreichischen 
Roten Kreuz soll mit Hilfe eines Mixed-Methods-Forschungsansatzes eine de-
taillierte Untersuchung der Fragestellungen ermöglicht werden.  
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Methodische Vorgehensweise 
In der ersten qualitativen Phase der Studie werden semi-strukturierte Exper-
teninterviews (n = 9) mit ehrenamtlichen (erwachsenen) Jugendreferenten und 
-referentinnen bzw. beruflichen Mitarbeitenden der Jugendservicestellen des 
Österreichischen Roten Kreuzes durchgeführt. Ziel dieser qualitativen Befra-
gung ist es, einen umfassenden Einblick in die Jugendarbeit des Österreichi-
schen Roten Kreuzes zu erhalten, und damit einhergehend weitere Kategorien 
und Variablen für die darauf aufbauende quantitative Befragung der jungen 
Freiwilligen zu generieren. Ferner soll getestet werden, inwiefern etablierte 
Skalen, wie der Volunteer Functions Inventory zur Messung der Motivation 
der jungen Freiwilligen, im deutschsprachigen Kontext anwendbar sind.  
Darüber hinaus werden die Eltern der jungen Freiwilligen mit einem On-
line-Fragebogen befragt. In diesem werden sozioökonomische Merkmale, das 
freiwillige Engagement der Eltern, ihre zugrundeliegenden Motive und die Zu-
friedenheit mit der Organisation beleuchtet. 
Im Zuge einer österreichweiten Veranstaltung werden junge Freiwillige 
des Österreichischen Roten Kreuzes (n = ~ 850 Jugendgruppenmitglieder im 
Alter zwischen 6 und 18 Jahren) mit Hilfe eines Online-Fragebogens befragt. 
Der Fragebogen umfasst Aspekte des „Wer“, wie beispielsweise soziodemo-
graphische Variablen wie Geschlecht, Alter, Bildung, familiärer Hintergrund, 
Größe des Wohnortes; des „Warum“, wie Fragen zu den Gründen für den Ein-
tritt in die Organisation, möglichen Einflussfaktoren, wie dem Einfluss frei-
williger Aktivitäten von Eltern, Geschwistern oder der Peer-Group, sowie die 
Untersuchung der zugrundeliegenden Motive für freiwilliges Engagement; 
und „Wie“, das heißt Fragen zu bisherigen Erfahrungen, der aufgewendeten 
Zeit sowie zum freiwilligen Engagement in anderen Nonprofit Organisationen. 
Der Online-Fragebogen wird durch eine Fokusgruppe mit den jungen Freiwil-
ligen ergänzt, um die quantitativen und qualitativen Ergebnisse zusammenzu-
führen.  
Die Studie soll bisherige wissenschaftliche Erkenntnisse aus anderen Kon-
texten kritisch betrachten und daraus entwickelte Hypothesen überprüfen. 
Dazu zählt beispielsweise im Bereich „Wer sind die jungen Freiwilligen“, die 
Hypothese, dass die dominat status theory, die besagt, dass es einen positiven 
Zusammenhang zwischen Freiwilligkeit und einem höheren sozioökonomi-
schen Status und dem Bildungsniveau gibt (Palisi/Palisi 1984; Sundeen 1992), 
in den Jugendgruppen des Österreichischen Roten Kreuzes weniger stark zu-
trifft, als in vergleichbaren Studien zu jungen Freiwilligen; sowie im Bereich 
„Warum sind junge Menschen freiwillig tätig“ die Hypothese, dass die Items 
des Volunteer Functions Inventory, welcher sechs Motivationsfunktionen von 
Freiwilligenarbeit – Erfahrung, Karriere, Schutz, Selbstwert, soziale Anpas-
sung und Werte – misst (Clary/Snyder/Ridge 1992; Clary et al. 1998), in dem 
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untersuchten Kontext um Aspekte wie Spaß, Bindung an die Jugendgruppen-
betreuerInnen und Freundschaften innerhalb der Gruppen erweitert werden 
müssen.  
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Bildungschancen und Bildungsbiographien von „Care 
Leavern“ 
Maria Groinig und Stephan Sting 
Einleitung 
Formale Bildung ist in der gegenwärtigen Gesellschaft ein zentraler Faktor für 
soziale Teilhabe. Dies gilt insbesondere auch für junge Menschen mit Kinder- 
und Jugendhilfeerfahrung, die statistisch belegt häufiger von sozialer und bil-
dungsbezogener Ausgrenzung bedroht sind (vgl. Driscoll 2013; Hagleitner 
2017; O’Higgins/Sebba/Luke 2015). In keiner einzigen österreichischen Bil-
dungsstudie jedoch werden die Bildungssituation und Bildungschancen dieser 
Gruppe besonders betrachtet (z.B. Bruneforth et al. 2016a; Bruneforth et al. 
2016b). Vor diesem Hintergrund bestand das zentrale Anliegen des For-
schungsprojekts „Bildungschancen und Einfluss sozialer Kontextbedingungen 
auf Bildungsbiographien von Care Leavern“1 darin, formale Bildungswege 
von Care Leavern2 in ihrer Bedeutung für deren Lebenssituation und Lebens-
gestaltung zu untersuchen und dabei den Stellenwert unterschiedlicher sozialer 
Kontexte systematisch zu analysieren.  
Forschungsdesign  
Das Forschungsprojekt umfasste zwei komplementär aufeinander abgestimmte 
Teilstudien. Im Rahmen einer quantitativen Fragebogenerhebung wurden ins-
 
1 Das Forschungsprojekt wurde von April 2016 bis März 2018 an der Alpen-Adria-Universität 
Klagenfurt durchgeführt. Projektleitung: Univ.-Prof. Dr. Stephan Sting, Projektmitarbeite-
rInnen: Maria Groinig, MA, Mag. Wolfgang Hagleitner, Thomas Maran, MSc; Finanzierung: 
Jubiläumsfonds der Österreichischen Nationalbank (Projekt Nr. 16821), SOS Kinderdorf Ös-
terreich, Pro Juventute. 
2 Als Care Leaver werden junge Erwachsene bezeichnet, die zumindest zeitweise außerhalb 
der Herkunftsfamilie in institutioneller Betreuung oder bei Pflegefamilien aufgewachsen sind 
„und von dort aus den Weg ins Erwachsenenleben beginnen“ (Thomas 2013: 12). 
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gesamt 148 Care Leaver befragt. Die Datenanalyse erfolgte mittels interferenz-
statistischer Verfahren. Im Rahmen einer biographisch orientierten qualitati-
ven Studie wurden mit 23 Care Leavern themenzentrierte Interviews und Netz-
werkanalysen durchgeführt. Die Auswertung der qualitativen Studie erfolgte 
mit Hilfe der dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack/Nentwig-Gese-
mann/Nohl 2007) sowie einer ergänzenden inhaltsanalytischen Auswertung. 
Ein Ziel des Projektes bestand darin einen Vergleich der Bildungssituation 
der Care Leaver mit der Bildungssituation der gleichaltrigen Gesamtbevölke-
rung in Österreich zu ermöglichen. Des Weiteren ging es um die Analyse der 
Einflüsse verschiedener sozialer Kontexte (Familie, Kinder- und Jugendhilfe, 
Schule, Gleichaltrige etc.) auf die formalen Bildungskarrieren, die Rekonstruk-
tion der impliziten handlungsleitenden Orientierungsrahmen der Care Leaver 
und die Untersuchung der biographischen Genese der Orientierungsrahmen so-
wie deren Bedeutung für Bildungsverläufe. 
Zielgruppe der Erhebung waren Care Leaver im Alter zwischen 20 und 29 
Jahren, die in einer oder mehreren stationären Maßnahmen der Kinder- und 
Jugendhilfe in Österreich gelebt haben, zumindest zwei Jahre Kinder- und Ju-
gendhilfeerfahrung haben und die Maßnahmen frühestens im Alter von 16 Jah-
ren verlassen haben. Um den subjektiven Perspektiven der Zielgruppe ausrei-
chend Geltung zu verschaffen, wurde der Forschungsprozess in Form der „par-
ticipatory research“ durch zwei Referenzgruppen, bestehend aus insgesamt elf-
jungen Erwachsenen mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrung, begleitet. 
Ergebnisse  
Die statistischen Daten belegen auch für Österreich den inzwischen internati-
onal bekannten Befund, dass Care Leaver im Vergleich zur gleichaltrigen Ge-
samtpopulation bildungsmäßig benachteiligt sind (Köngeter et al. 2016; Gha-
rabaghi 2011; Stein/Munro 2008). Die Benachteiligung rührt vor allem daher, 
dass sie zwar häufiger als die gleichaltrige Gesamtbevölkerung über mittlere 
Berufs- und Lehrabschlüsse verfügen, dass sie aber relativ selten höhere Bil-
dungswege einschlagen. 
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Abbildung 1: Deskriptiver Vergleich der ISCED-Levels der Stichprobe mit je-
ner der Grundgesamtheit 
Quelle: Eigene Berechnungen und Darstellung 
 
 
Des Weiteren zeigen die statistischen Daten die Bedeutung der „sozialen Ver-
erbung“ des Bildungsstands von Vater und Mutter auf, auch wenn Care Leaver 
in der Regel deutlich höhere Bildungsabschlüsse erreichen als ihre Eltern. Kin-
der- und Jugendhilfeeinrichtungen erweisen sich in diesem Zusammenhang als 
förderlich, da sie den Erwerb eines Schul- und Berufsabschlusses unterstützen 
und somit die herkunftsbedingte Vererbung nicht vorhandener Qualifikationen 
am unteren Ende der Bildungsskala ein Stück weit kompensieren können. We-
niger Unterstützung scheinen sie dagegen beim Einschlagen höherer Bildungs-
wege zu bieten. 
Die Ergebnisse unserer Studie decken sich mit Erfahrungen aus der Praxis. 
Da der gesetzliche Anspruch auf Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe mit 
der Volljährigkeit endet, entstehen Unsicherheit und Druck bei Fachkräften 
wie bei den jungen Menschen selbst, möglichst mit Erreichen der Volljährig-
keit finanziell unabhängig zu sein und folglich auf weiterführende Bildungs-
experimente zu verzichten. Eine Orientierung an Pflichtschulabschlüssen und 
schnell zu erreichenden Lehrabschlüssen ist die Folge. Weiterführende Bil-
dungswege müssen dann verzögert und mit enormen biographischen Anstren-
gungen in Angriff genommen werden. Dass dies geschieht, zeigt der Alters-
gruppenvergleich zwischen Care Leavern und Gesamtpopulation, in dem ein 
partielles Aufholen von Bildungsabschlüssen erkennbar wird. 
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Abbildung 2: Vergleich der ISCED-Level von Care Leavern (Sample) und Ge-
samtpopulation (Population) bei den 20-24-Jährigen und den 25-29-Jährigen 
 
Quelle: Eigene Berechnungen und Darstellung 
 
Im Zuge der fallvergleichenden Auswertung der qualitativen Studie haben sich 
vier fallübergreifende, zentrale Orientierungsrahmen abgezeichnet, die sich in 
mehreren Fällen wiederfinden und mit deren Hilfe sich die handlungsleitenden 
Orientierungen der Care Leaver im Hinblick auf ihre Bildungsbiographien cha-
rakterisieren lassen. 
Die erhobenen Biographien der Care Leaver machen deutlich, dass das 
Aufwachsen außerhalb der Herkunftsfamilie mit prekären Umfeldbedingun-
gen sowie biographischen Brüchen und Diskontinuitäten einhergeht. Vor die-
sem Hintergrund entwickeln die jungen Erwachsenen mit Kinder- und Jugend-
hilfeerfahrung im biographischen Verlauf häufig ein Ringen um Normalität, 
da die biographischen Erfahrungen die Vorstellungen des Normal-Seins ge-
fährden. 
Zugleich stellen verlässliche und stabile soziale Beziehungen ein knappes 
Gut dar, so dass das Streben nach sozioemotionaler Zuwendung zu einer wei-
teren zentralen handlungsleitenden Orientierung wird. Die jugendtypischen 
Prozesse der Auseinandersetzung mit und Distanzierung von Erwachsenen 
treffen in der stationären Jugendhilfe auf eine wenig tragfähige Struktur, die 
eine hohe Fluktuation des Personals und der jugendlichen BewohnerInnen mit 
sich bringt. Die Akzeptanz und Wirksamkeit von bildungsfördernden Angebo-
ten und Anregungen im Rahmen der Fremdunterbringung hängen jedoch von 
den erlebten Möglichkeiten zur Erlangung sozioemotionaler Zuwendung ab. 
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Zur Regelung des alltäglichen Zusammenlebens wird in den Einrichtungen 
weniger auf gegenseitiges Vertrauen und stabile Beziehungen als auf die 
Durchsetzung verbindlicher Regeln und Ordnungen gesetzt. Die jungen Men-
schen erleben diese Regeln oft als starr, unangemessen und fremdbestimmt und 
bilden demgegenüber ein Streben nach Eigenverantwortung, Autonomie und 
Selbstbestimmung aus, was zu Konflikten in den Einrichtungen oder zu Ein-
richtungswechseln führt. Der damit verbundene Wunsch nach Unabhängigkeit 
von den Einrichtungen der Jugendhilfe verstärkt die Beschränkung des Hori-
zonts auf mittlere Bildungswege. Peers in Form von Freundschaften, Partner-
schaften und Jugendcliquen erscheinen in dieser Situation als konstanter, Sta-
bilität und Beziehungssicherheit gewährender Faktor. Zugleich sind Peers die-
jenigen, die am ehesten zum Einschlagen weiterführender Bildungswege er-
mutigen. Auch in der quantitativen Studie zeigt sich, dass Peers – unabhängig 
von ihrer sozialen Angepasstheit – die bedeutendste Ressource für den Bil-
dungserfolg darstellen. 
Die Orientierung am Sich-Einrichten im beschränkten sozialen Raum 
kommt vor allem dann zum Vorschein, wenn die jungen Menschen an gestell-
ten Anforderungen scheitern und ein Desengagement im Hinblick auf gesell-
schaftliche Leistungserwartungen entwickeln. Diese jungen Menschen verhar-
ren dann entweder in einer Situation des Versorgt-Werdens, in der sie keine 
Handlungsoptionen sehen, mit denen sie sich aus ihrer als misslich wahrge-
nommenen Lage befreien können, oder sie entwickeln ein mehr oder weniger 
selbstgenügsames Sich-Arrangieren mit der Situation, bei der sie sich inner-
halb eines beschränkten sozialen Raums bewegen. In der Regel resultiert diese 
Orientierung aus sich kumulierenden negativen Erfahrungen und belastenden 
Lebensereignissen, während kaum stabilisierende Ressourcen und Formen der 
Unterstützung vorhanden sind (für eine detaillierte Darstellung vgl. Groinig et 
al. 2019). 
Konsequenzen  
In unserer Studie wird wie in anderen internationalen Studien (z.B. 
Stein/Munro 2008; Köngeter/Mangold/Strahl 2016) sichtbar, dass Care Leaver 
im Hinblick auf ihre biographischen Erfahrungen, ihre Bewältigungsressour-
cen und ihre bildungsbezogenen habituellen Orientierungen keine homogene 
Gruppe darstellen. Unterstützungsangebote müssen dementsprechend die je-
weiligen individuellen Bedürfnisse, Lebenssituationen und habituellen Orien-
tierungen berücksichtigen. Um jungen Menschen mit Jugendhilfeerfahrung ge-
rechte Chancen zu bieten ihre Bildungspotenziale zu entfalten, bedarf es dar-
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über hinaus geeigneter Rahmenbedingungen für den Übergang von der insti-
tutionellen Betreuung in ein eigenverantwortliches Leben. Dazu zählen u.a. 
folgende Aspekte: 
 
- Institutionalisierte Übergangsbegleitung und Orientierungshilfen in der 
Statuspassage Leaving Care  
- Möglichkeiten des Austauschs mit jugendhilfeerfahrenen Peers, z.B. 
durch Selbstvertretungsorganisationen 
- Rückkehroptionen in die Jugendhilfe im Fall des Scheiterns in der Sta-
tuspassage Leaving Care, vor allem in Form von ambulanten Unterstüt-
zungs- und Begleitungsangeboten  
- Kostenfreie Therapieangebote zur Bearbeitung biographischer Belastun-
gen und Traumatisierungen  
- Unbürokratische, kurzzeitige Formen der finanziellen Unterstützung, um 
finanzielle Notsituationen zu überbrücken 
- Mentoring- und Buddysysteme an Hochschulen (durch Peers und Elders) 
- Elternunabhängige existenzielle Absicherung (z.B. durch Stipendien) 
 
Derartige Unterstützungsangebote haben sich in anderen Ländern bereits be-
währt (vgl. Sievers/Thomas/Zeller 2015; Strahl 2017), und sie haben gezeigt, 
dass eine Verbesserung der Bildungschancen von Care Leavern durchaus mög-
lich ist. 
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Mütter und Väter mit Lernschwierigkeiten 
Rahel More 
Einleitung 
Die als ein „Mosaikstein der Bildungsforschung“ vorgestellte Dissertation un-
tersucht die Bedeutung von Lernschwierigkeiten im Kontext Elternschaft. Als 
Menschen mit Lernschwierigkeiten möchten Personen bezeichnet werden, die 
aufgrund von Zuschreibungen, Vorurteilen und Barrieren im soziokulturellen 
Sinne behindert werden. People First, die Selbstvertretung von Menschen mit 
Lernschwierigkeiten, lehnt mit dieser Forderung das diskriminierende Label 
der „geistigen Behinderung“ ab (vgl. Wibs 2005). 
Behinderung definiere ich als diskursives Produkt, denn ein Begriff wie 
„geistig behindert“ ist kein neutraler (auch nicht jener der Lernschwierigkei-
ten), sondern impliziert immer bereits eine Abweichung. Durch die fortlau-
fende Naturalisierung von Lernschwierigkeiten als individuelles Defizit er-
folgt ein scheinbar automatisches Absprechen bestimmter Fähigkeiten – unter 
anderem in der Elternrolle (vgl. Goodley/Rapley 2011). 
Lange wurde die Elternschaft von Frauen und Männern mit Lernschwierig-
keiten tabuisiert, ihre elterlichen (Un-)Fähigkeiten pauschalisiert sowie sexu-
elle Beziehungen und Reproduktion von behinderten Menschen verhindert. 
Diverse Studien (z.B. LaLiberte et al. 2017) zeigen eine überproportionale Prä-
senz von Eltern mit Lernschwierigkeiten in Obsorgeentzugsverfahren. Grund 
dafür sind meist nicht individuelle Defizite der Eltern, sondern systematische 
Diskriminierung sowie vorbelastete Lebenslagen der Familien. 
Theoretischer Bezugsrahmen 
Der Dissertation liegen u.a. Theorien aus den Disability Studies und der Sozi-
alpädagogik zugrunde. Ausgehend von sozialen Bewegungen behinderter 
Menschen in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts, entwickelten sich in vie-
len Ländern als Kontrast zu defizitorientierten Sichtweisen auf Behinderung 
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gesellschaftskritische Ansätze. Diese Perspektiven lehnen die Individualisie-
rung von Behinderung ab und fokussierten gesellschaftliche Strukturen als Ur-
sache für Unterdrückung und Marginalisierung. Das British social model of 
disability ist der bekannteste dieser Ansätze, wird jedoch u.a. für seine Einsei-
tigkeit sowie theoretische Verknappung kritisiert (vgl. Barnes 2012). Ein post-
strukturalistisches Verständnis von Behinderung, eine social theory of impair-
ment, kann, in Anlehnung an Foucault, diese Lücken des „sozialen Modells“ 
füllen (vgl. Hughes 2018). 
Bei der Theoretisierung von Elternschaft orientiere ich mich am sozialpä-
dagogischen Begriff der sozialen Bildung (vgl. Sting 2010), der den institutio-
nellen Bildungsbegriff auf eine Lebensbildung erweitert. Somit definiere ich 
Elternschaft als Form sozialer Bildung bzw. als „biographisches Lernen“ (vgl. 
Schmidtz-Wenzel 2008: 165ff). Familie betrachte ich u.a. unter dem Aspekt 
des doing-family (vgl. Jurczyk/Lange/Thiessen 2014), der Familie als relatio-
nale Herstellungsleistung definiert.  
Mit der Pluralisierung von Familie als Lebensform wandeln sich auch Vor-
stellungen „normaler“ Elternschaft, denn diese werden nicht mehr festgemacht 
an äußerlichen familiären Konstellationen, sondern einer angenommenen Un-
fähigkeit einer „neuen Unterschicht“ (vgl. Oelkers/Gaßmöller/Feldhaus 2010). 
Eine solche „Unterschicht“ entsteht u.a. durch Normalisierungstendenzen in 
der Sozialen Arbeit, welche samt ihrer Mittelschichtorientierung kritisch in 
den Blick genommen werden muss.  
Behinderte Eltern entsprechen nicht typischen Familienleitbildern (vgl. Di-
abaté/Lück 2014), was nicht nur durch Behinderung als konstruierte Abwei-
chung von der Norm deutlich wird, sondern auch dadurch, dass Behinderung 
und Elternschaft meist nicht zusammen gedacht werden. Die simultane Absenz 
sowie Omnipräsenz des Phänomens Behinderung im gesellschaftlichen Dis-
kurs im Allgemeinen, nähren somit die Stabilität des Ableism1 (vgl. Campbell 
2009), der im Konkreten nicht zuletzt die Elternschaft von Menschen mit Lern-
schwierigkeiten betrifft. 
Forschungsstand 
Ungeachtet der hartnäckigen Forschungslücke hierzulande (in Österreich2) 
gibt es international seit 30 Jahren Forschung zum Leben von Eltern mit Lern-
schwierigkeiten und ihren Kindern. Bereits Ende der 1980er haben Tymchuck 
 
1 Ableism ist ein System (sozialer) Praktiken, das Nichtbehinderung gegenüber Behinderung 
kontinuierlich präferiert und dadurch behinderte Menschen abwertet (vgl. Campell 2009). 
2 Abgesehen von einigen Master- bzw. Diplomarbeiten ab dem Jahr 2002. 
179 
et al. (1987) in den USA über die Lebenslagen von Eltern mit Lernschwierig-
keiten geforscht und dadurch gängige Vorurteile widerlegt, etwa, dass Men-
schen mit Lernschwierigkeiten generell unfähige Eltern seien. 
Insbesondere in den USA, Australien, Großbritannien sowie Nordeuropa 
hat es in den letzten 20 Jahren diverse Forschungsprojekte über Elternschaft 
von Müttern und Vätern mit Lernschwierigkeiten gegeben und folglich wurden 
die Erkenntnisse dieser Forschungen auch in eine evidenzbasierte Praxis im-
plementiert. In Kanada und Großbritannien haben diese Fortschritte dazu ge-
führt, dass mittlerweile bereits Unterstützungsangebote aus Elternperspektive 
evaluiert werden (vgl. etwa Tarleton/Ward 2007). Im deutschsprachigen Raum 
hingegen gibt es bisher wenig Forschung zu diesem Thema, in Deutschland 
trug vor allem Pixa-Kettner mit zwei bundesweiten Studien (1996; 2007) dazu 
bei, die Lebenssituationen von Eltern mit Lernschwierigkeiten zu erheben und 
Konzepte „begleiteter Elternschaft“ zu initiieren. 
Methodologie und Methodik 
Die übergeordnete Forschungsfrage der Dissertation teilt sich in drei spezifi-
schere Fragen, mit dem Ziel die Reproduktion von Behinderung im Kontext 
Elternschaft sowie Ressourcen und Barrieren für eine Elternschaft von Men-
schen mit Lernschwierigkeiten zu erforschen. Zentral ist dabei, wie Mütter und 
Väter mit Lernschwierigkeiten Elternschaft erfahren bzw. als was sie Eltern-
schaft erfahren. Aufgrund der Relevanz diskursiver Praktiken für die (Re-)Pro-
duktion von Behinderung ist es erforderlich, auch die Erfahrung von Fachkräf-
ten, welche bereits Eltern mit Lernschwierigkeiten in der Elternrolle begleitet 
haben, miteinzubeziehen. Zudem geht es um den elementaren, öffentlichen 
Diskurs über Elternschaft von Menschen mit Lernschwierigkeiten. 
Für diese Fragestellungen bedarf es verschiedener methodischer Werk-
zeuge. Epistemologischer Ausgangspunkt ist eine Hermeneutik des Verste-
hens, wobei ich mich u.a. auf Gadamer (1960/2010) beziehe, der ein stetiges 
„Entwerfen“ von Sinn im Zuge eines hermeneutischen Zirkels des Verstehens 
beschreibt. Aufgrund der Erfahrungs-Orientierung meiner Arbeit spielt zudem 
die Phänomenologie eine zentrale Rolle, denn die Erforschung dessen was eine 
Person als etwas erfährt, setzt die Frage danach wie etwas erfahren wird voraus 
(vgl. Brinkmann 2015).  
Bei der methodischen Herangehensweise orientiere ich mich daher zum ei-
nen an der Interpretativen Phänomenologische Analyse (IPA) nach Smith et 
al. (2009), die hermeneutische und phänomenologische Aspekte miteinander 
verknüpft. Zum anderen orientiere ich mich für die Erforschung öffentlicher 
Diskurse an der Wissenssoziologische Diskursanalyse (WDA) nach Keller 
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(2011) und führe letztendlich Erfahrung und Diskurs zusammen in der Unter-
suchung von Subjektivierungsprozessen (vgl. Bosančić 2016). 
Die Erhebungsmethoden gliedern sich in Leitfadeninterviews mit zehn El-
tern mit Lernschwierigkeiten und fünf Fachkräften sowie ein Zusammenstellen 
eines Datenkorpus aus dem öffentlichen Diskurs zum Thema. 
Diskussion 
Erste Erkenntnisse zeigen vor allem Einblicke in die Erfahrung von Eltern mit 
Lernschwierigkeiten. Neben einer subjektiven Erfahrung des Eltern-Seins 
wurden auch einige kollektive Erfahrungsebenen deutlich, die insbesondere für 
eine Kontextualisierung der Lebenslagen der Eltern relevant sind. Die inter-
viewten Mütter und Väter mit Lernschwierigkeiten bilden eine heterogene 
Zielgruppe, dennoch finden sich Gemeinsamkeiten im Hinblick auf: ein 
Selbstverständnis als Mutter/Vater, ein Verständnis von Lernschwierigkeiten, 
die ambivalente Erfahrung des sozialen Netzwerks sowie des „Jugendamtes3“, 
eine Diskreditierung in der Elternrolle, die Fremdunterbringung des Kindes 
(falls dies zutraf) sowie Herausforderungen das eigene Kind betreffend. Diese 
Erkenntnisse formuliere ich in der Dissertation in Form von Narrativen aus und 
fasse sie schließlich zusammen mit Perspektiven der Fachkräfte sowie aus dem 
öffentlichen Diskurs, um so Erfahrung und Diskurs miteinander in Beziehung 
zu setzen. 
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